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LukijaLLe
Tämä on neljäs osa kirjasarjassamme Kohti kolmannen vuosituhannen 
musiikkikasvatusta. Kirja koostuu aikaisempien tapaan kahden tutkijan 
omiin tutkimusintresseihinsä paneutuvista osista. Teosta yhdistää paitsi 
tutkimuksen kohderyhmä, myös tutkimusintressien toisiaan täydentä-
vyys ja saman ilmiön tarkasteleminen kahdesta erilaisesta näkökulmasta 
ja lähtökohdista. Käytetty tutkimusaineisto on ollut yhdellä lomakekyse-
lyllä hankittua ja osittain hyödynnämme myös toistemme alueiden kyse-
lyosion kysymyksiä omissa tutkimuksissamme. Tutkimuksen kokonaisra-
kenne ja aineiston hankintaan osallistuneet yliopistojen luokanopettajan-
koulutusyksiköt selviävät seuraavasta kaaviokuvasta:
Luokanopettajaopiskelijoiden
musiikkisuhde ja
sen synty
Luokanopettajaopiskelijoiden
musiikin ja musiikkikasvatuksen
opiskelumotivaatio
Luokanopettajaopiskelijoilta
kerätty aineisto:
Helsingin,
Turun ja
Joensuun yliopisto
Antti Juvonen Mikko Anttila
kuvio 1. kirjan rakenne ja tutkimusaineisto.
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TuTkimusaineisTO
Antti Juvonen
Tässä luvussa esittelen molempien tässä raportissa esitettyjen tutkimuk-
sien tutkimusaineiston, sen hankkimisen menetelmät ja tutkimuksen 
perusjoukon. Käyn myös läpi vastaajajoukon harrastukset sekä sivuaine-
valinnat, koska ne ovat olennaisia tutkimuksen kummallekin osiolle.
Tutkimusaineiston hankinnassa päädyimme internetkyselyyn. Tällaisessa 
tutkimuksessa on aina ongelmia yleistettävyydessä, vastausprosentin arvi-
oimisessa ja monessa muussa tutkimuksen luotettavuuteen liittyvässä sei-
kassa. Ongelmia voivat olla lisäksi tietotekniset ongelmat, sähköpostin käyt-
täminen tai käyttämättömyys ylipäätään ja mahdollisesti puuttuva mahdol-
lisuus olla internetyhteydessä kyselyn sisältäneeseen palvelimeen. Myös se, 
minkälainen perusjoukko lopulta on internetin välityksellä tehdyssä kyse-
lyssä. Tässä tapauksessa luokanopettajiksi opiskelevien tutkimuksen perus-
joukko oli selkeästi rajattavissa: sen muodostivat vuonna 2004 kirjoilla olleet 
luokanopettajaopiskelijat. Näistä kaikkiaan kahdessatoista yksikössä opet-
tajia kouluttavista koulutusohjelmista satunnaisotannan kohteeksi valittiin 
Helsingin yliopiston, Turun yliopiston ja Joensuun yliopiston opiskelijat. 
Tähän ratkaisuun päädyimme arpomalla maamme opettajankoulutuslai-
toksista kolme. Päädyimme kohdentamaan tutkimuksemme ainoastaan yli-
opistojen päätoimipaikkoihin, emme filiaalitoimipisteisiin (Savonlinna ja 
Rauma), jotta tutkimuksemme vastaajajoukko olisi helpommin tavoitetta-
vissa. Yllätykseksemme kaikilla yliopistoilla ei ole valmiita sähköpostin pos-
tituslistoja, vaan jokainen viesti piti toimittaa paikallisen kanslian toimesta 
yksitellen perille, mikä oli luonnollisesti hankalaa. Samasta syystä emme voi-
neet lähettää erillisiä karhukirjeitä jokaiseen yliopistoon, emmekä myöskään 
tiedustella mahdollisia syitä esimerkiksi musiikkia sivuaineena opiskelevien 
vastaamiseen tai vastaamattomuuteen suoraan kustakin yliopistosta.
Lähestyimme opiskelijoita oppilaitosten kansliasta lähetetyin sähkö-
postein. Näin pyrittiin estämään internetpalvelimen osoitteen joutuminen 
vieraiden käsiin. Mitkään merkit aineistossa eivät antaneet syytä otaksua, 
että joku kohdejoukkoon kuulumaton olisi mahdollisesti vastannut kyse-
lyyn. Lisäksi poistimme joukosta kaikki vähänkään pilailulta vaikuttaneet 
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tai muuten epäasialliset vastaukset. 
Vastausaikaa oli noin kaksi kuukautta, mikä parantaa tutkimuksen luo-
tettavuutta: emme olleet riippuvaisia tietyllä hetkellä tietyssä ympäristössä 
tavoitettavissa olleista henkilöistä. Lisäksi perusjoukon oletettavat interne-
tin ja ylipäätään tietokoneen käyttöön liittyvät valmiudet olivat ryhmällä 
keskivertoa homogeenisemmat jo opintojen sisältöjenkin perusteella. (Dill-
man et al. 1998; Champion 2002; Gunn 2002).
Koska otoksemme muodostaa ainoastaan pienen osuuden kaikista luo-
kanopettajankoulutusyksiköistä ja ainoastaan osan yksiköiden opiskelijoista, 
on noudatettava varovaisuutta tulosten tulkinnassa. Vastaajajoukon kuvaa-
misen yhteydessä olemmekin pohtineet otoksen kuvaavuutta esimerkiksi 
suhteuttamalla sukupuolijakaumaa todelliseen jakaumaan. Koska kyselyyn 
vastaaminen oli täysin vapaaehtoista eikä kukaan valvonut sitä kyselyn koh-
dalla voi olla hyvin mahdollista, että vastaajiksi olisivat valikoituneet sellaiset 
henkilöt, jotka kokevat muutenkin kiinnostusta musiikkia kohtaan. Tulok-
sista voidaan kuitenkin tehdä suuntaa antavia päätelmiä luokanopettajaksi 
opiskelevien yleisemmästäkin harrastuneisuudesta, jonka perusteella voi-
daan vastaajajoukon suhdetta perusjoukkoon ainakin jossain määrin arvi-
oida. Toisaalta on myös mahdollista, että musiikkiin negatiivisesti suuntau-
tunut henkilö olisi halunnut erityisesti tuoda esiin negatiivisia kokemuk-
siaan ja juuri siksi olisikin valikoitunut vastaamaan kyselyymme. (Best et 
al. 2001.)
Jokainen vastaaja sai itse muotoilla suurimman osan vastauksistaan 
haluamaansa muotoon. Lomakkeessa oli myös valmiiksi strukturoituja 
kysymyksiä, joissa oli valmiit vastausvaihtoehdot. Analyysivaiheessa vapaasti 
muotoillut vastaukset muutettiin tilastollista käsittelyä varten numeerisiksi 
muuttujiksi luokittelemalla ne. Alkuperäiset opiskelijoiden lausumat säily-
tettiin ja niitä hyödynnettiin tilastollisten analyysien lisäaineistona Joensuun 
yliopiston, Turun yliopiston sekä Helsingin yliopiston koulutuksista saatiin 
huolella vastattuja lomakkeita yhteensä 256 kappaletta. 
Tavoitteenamme oli tämän tutkimushankkeen kautta syventää ja laajen-
taa aiemmin käsittelemiämme aihepiirejä (Kts. esim. Anttila 2004a; 2004b; 
Juvonen & Anttila 1999; Juvonen 2002a; 2004b; Juvonen & Ruismäki 
2005; Juvonen & Anttila 2006). Pyrimme myös hankkimaan sellaista käy-
tännön tietoa, jota voidaan hyödyntää suoraan luokanopettajankoulutuksen 
kehittämisessä erityisesti musiikkikasvatuksen opetuksen suhteen. 
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Opintojen aloitusvuosi sekä vastaajien  
ikä- ja sukupuolijakauma
Luokanopettajaopiskelijoiden aineisto kerättiin vuoden 2004 aikana intre-
netissa olleella lomakekyselyllä. Monet muut hankaluudet haittasivat kyse-
lyn toteuttamista: esimerkiksi kaikissa luokanopettajankoulutusyksiköissä ei 
ollut valmiiksi laadittuja postituslistoja kaikille opiskelijoille ja tietokoneyh-
teydet eivät aina toimineet. Vastaajajoukko muodostui lopulta melko pie-
neksi perusjoukkoon suhteutettuna, mutta riittäväksi johtopäätelmien teke-
mistä ajatellen (n= 256). Miehiä vastaajista oli 42 (16,4 %) ja naisia 214 
(83,6 %). Vastaukset jakautuivat oppilaitoksien kesken taulukon 1 osoit-
tamalla tavalla. Tutkijoiden tietoon ei missään vaiheessa tullut ketkä olivat 
käyneet kyselyyn vastaamassa, joten karhuviestit lähetettiin sähköpostitse 
automaattisesti kaikille kyselyn kohderyhmään kuuluville opiskelijoille. Vas-
tauksia saatiin Joensuun yliopistosta 132, Helsingin yliopistosta 64 ja Turun 
yliopistosta 60. (Liite 1. Taulukko 1.2.)
Joensuun yliopiston opiskelijat muodostavat karkeasti ottaen noin puo-
let aineistosta.  Kuitenkaan emme usko sosiaalisen suotavuuden virheen vai-
kuttaneen joensuulaisvastaajien vastauksiin, sillä musiikkia heille on opet-
tamassa tekijöiden lisäksi myös muita opettajia, ja lisäksi jokaisen vastaajan 
intimiteettisuoja oli täydellinen. 
Suurin osa vastaajista oli 21–25 -vuotiaita, (Liite 1, Taulukko 1.2; tau-
lukko 1.3.).  Vastaajien sukupuolijakauma vahvasti naisvoittoinen, kuten 
nykyisin on myös useimpien luokanopettajan koulutusohjelmien sisäänotto 
mieskiintiöiden poistamisen jälkeen. (Liite 1. Taulukko1.4.)
Useimmat vastaajat (69,0 %) olivat aloittaneet opintonsa vuosina 2001–
2003, joten heillä on jo paljon kokemusta luokanopettajankoulutuksen 
musiikkiopinnoista. Vain noin joka kymmenes vastaaja oli ensimmäistä 
vuottaan luokanopettajankoulutuksessa eikä siten vielä ollut osallistunut 
kaikkiin musiikkikasvatuksen kursseihin. Näin ollen heidän musiikkikas-
vatuksen kursseja koskevia vastauksiaan voidaan pitää hieman muita epä-
luotettavampina, koska osa kursseista oli tutkimukseen vastaamisen hetkellä 
vielä käymättä. (Liite 1. Taulukko 1.5.)
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alkukasvatus ja erityispedagogiikka sivuainevalintojen 
kärjessä
Vastaajilta kysyttiin sivuaineita, jotta saataisiin selville onko, sivuaineen 
valinta mahdollisesti yhteydessä suhtautumiseen musiikinopintoihin 
luokanopettajankoulutuksessa. Sivuainevalikoima oli suuri (42 eri sivu-
ainetta). Enimmillään vastaajilla niitä oli viisi ja vähimmillään ei vielä 
yhtään. Yleisimmät sivuaineet olivat alkukasvatus, erityispedagogiikka ja 
matematiikka. Seuraavina olivat liikunta ja musiikki, mutta jo selvästi 
vähemmän yleisinä. (Liite 1. Sivuainevalinnat, taulukko 1.6 ja 1.7.)
Tyypillinen vastaamishetken sivuaineiden määrä oli kaksi. 215 vastaa-
jalla oli yksi sivuaine valittuna, toisen sivuaineen oli jo valinnut 187 vas-
taajaa, kolmas sivuaine oli valittuna 99 vastaajalla. Neljäs sivuaine oli valit-
tuna 33 vastaajalla sekä vielä viides sivuaine oli yhteensä 10 vastaajalla. 
Pakollisena luokanopettajan opinnoissa on kaksi sivuainetta tai vastaava 
määrä muita opintoja, joten voidaan katsoa melko monien opiskelijoiden 
hankkivan huomattavasti perustutkinnon vaatimuksia laajemman koulu-
tuksen. Yliopistoittain vertailtaessa vaikuttaa siltä, että Joensuun yliopis-
tossa suoritetaan selvästi muita enemmän sivuaineita. 
Koska tutkimuksemme kohteena on musiikki opiskeltavana ja opetet-
tavana aineena sekä asennoituminen sitä kohtaan, lienee paikallaan tar-
kastella, missä määrin vastaajajoukko on valikoitunut musiikin sivuaineen 
mukaan. Ainoastaan 28 vastaajaa, eli 10,9 % kaikista oli valinnut joksikin 
sivuaineekseen musiikin, eli vastaajajoukko on hyvin koko opettajankou-
lutuksessa opiskelevien joukkoa kuvaava, eikä siis valikoitunut ainoastaan 
musiikista kiinnostuneiden vastaajien mukaan. Yliopistoittain musiikin 
sivuaineiden suorittaneet jakautuivat niin, että Helsingin yliopistossa 17 
opiskelijaa, Joensuun yliopistossa 6 opiskelijaa ja Turun yliopisto 5 opis-
kelijaa ilmoitti musiikin sivuaineekseen.
Liikunta ykkösharrastus
Luokanopettajien harrastuneisuutta on tutkittu jonkin verran viime vuo-
sina. Niissä on havaittu, että luokanopettajaopiskelijat ovat yleisesti ottaen 
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aktiivisia ja laaja-alaisia toimijoita kulttuurin ja liikunnan kentillä. Kyse-
lyssä jokaisella vastaajalla oli mahdollisuus ilmoittaa viisi harrastusta. 
Koska harrastuksia ilmoitettiin lähes sata erilaista, (esimerkiksi liikun-
talajeja tai soittoharrastuksen tyyppiä niputtamalla yksilötoimintaan ja 
joukkueessa tai ryhmässä toimintaan) niitä ryhmiteltiin laajempiin luok-
kiin. (Liite 1. Harrastukset, taulukot 1.8; 1,9 ja 1.10.)
Liikunnalla on erittäin suuri merkitys luokanopettajaopiskelijoiden 
elämässä. Nimenomaan yksilölajit ovat ylivoimaisesti eniten edustettuina. 
Vastaajien ikäluokan muusta väestöstä harrastaa liikuntaa alle 30 % 2-3 
kertaa viikossa (http://www.kihu.fi/faktapankki/harrastaminen/aikuiset_
suomi/ 21.3.2007). Näin ollen muuhun väestöön verrattuna luokanopet-
tajaopiskelijat liikkuvat noin kolme kertaa enemmän kuin väestö keski-
määrin.
Toiseksi suosituinta liikunnan jälkeen oli yksin tapahtuva soitto tai 
lauluharrastus ja kolmanneksi sijoittui lukemis/kirjoittamisharrastus. 
Joukkueurheilu sijoittui listalla neljänneksi. (Liite 1. Taulukko 1.8.) Mie-
het osoittautuivat naisia aktiivisemmiksi harrastajiksi. Neljä harrastusta 
ilmoitti noin 45 % miehistä ja noin 37 % naisista. Ero ei kuitenkaan ole 
tilastollisesti merkitsevä. Myöskään yliopistojen välillä ei opiskelijoiden 
harrastuksien määrissä ollut eroja. (Liite 1. Taulukko 1.10.) 
harrastuksiin käytetään paljon aikaa
Keskimäärin luokanopettajaopiskelija käyttää jokaiseen harrastukseensa 
aikaa noin neljä tuntia viikossa. Tärkeimpään harrastukseen käytettiin 
aikaa eniten, miltei viisi tuntia (keskiarvo 4,48) ja viimeisenä ilmoitettuun 
harrastukseen vähiten, noin kaksi ja puoli tuntia (keskiarvo 2,64). Kun 
laskettiin yhteen kaikki harrastuksiin kuluva aika, tuli keskiarvoksi 12,34 
tuntia (keskihajonta= 8.07; mediaani=10 moodi=7). Tämä osoittaa, että 
luokanopettajaopiskelija käyttää aikaa harrastuksiinsa keskimäärin tunnin 
ja 45 minuuttia. Sukupuolella, iällä tai yliopistolla ei ollut yhteyttä har-
rastamiseen käytettyyn aikaan.
Tämän aineistokuvauksen jälkeen raportoimme kummankin tutkijan 
oman osuuden tutkimuksesta.
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Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki
Antti Juvonen:
LuOkanOpeTTajaOpiskeLijOiden 
musiikkisuhde 
1 aLuksi
Päädyin sijoittamaan metatekstin jokaisen sellaisen suuremman luvun 
alkuun, jossa katsoin sen tarpeelliseksi tutkimuksen kokonaisuuden 
ymmärtämisen helpottamiseksi. Metatekstit on sijoitettu laatikoihin, 
jotta tarvittaessa lukija voi käydä läpi yksistään ne ja saada kokonaiskä-
sityksen tutkimuksen kulusta.
ensimmäisen osan menetelmälliset ratkaisut
Ensimmäinen osa keskittyy luokanopettajanopintoja suorittavia koskevaan 
opiskelijoiden musiikilliseen orientaatioon ja sen myötä heidän musiikki-
suhteeseensa. Siinä paneudutaan sellaisiin seikkoihin, jotka ovat vaikut-
taneet luokanopettajiksi opiskelevien kokonaissuhtautumiseen musiikkia 
kohtaan, orientoitumiseen musiikkiin sekä asennoitumiseen luokanopet-
tajaopintoihin sisältyviin musiikin opintoihin ja heidän tulevaisuuteensa 
musiikkia opettavina luokanopettajina. 
Aineiston analysoinnissa käytin sekä kvalitatiivisia että kvantitatiivi-
sia menetelmiä. Kyselyn musiikkisuhdetta selvittävä osa sisälsi struktu-
roitujen kysymyksien lisäksi avoimia kysymyksiä (30). Näihin vastattiin 
kiitettävällä intensiteetillä ja usein vastaamiseen varattu tila (250 merk-
kiä) ei riittänyt vastaajille. Laadullisen aineiston analyysissä pyrin kuvaa-
maan jäsentyneesti ja selkeästi, mutta silti yksityiskohtia ja persoonalli-
sia vivahteita kadottamatta vastaajien käsityksiä sekä omakohtaisia koke-
muksia kysymysten kohteista, ilmiöistä, muistoista ja tunnetiloista. Pyrin 
tiivistämään ja selkiinnyttämään aineistoa luokittelun, tyypittelyn ja ana-
lyysin avulla hävittämättä silti sen sisältämää informaatiota. (Ks. Eskola 
& Suoranta 1998, 138; Nummenmaa ym. 1997, Willis 1984a; 1984b; 
Ames 1984; Miles ym. 1994; Brannen 1992; Burns 1989; Sandelowski 
2000) Kunkin kysymyksen vastaukset analysoin erikseen aineistolähtöi-
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sesti ilman teoreettisia etukäteisoletuksia. Vasta tämän jälkeen oli mahdol-
lista aloittaa vastausten muuttaminen numeeriseen muotoon. Tämänkal-
tainen tiivistäminen latistaa ja yksinkertaistaa aineistoa oleellisesti ja mää-
rällisesti analysoitaessa alun perin laadullinen aineisto menettää osan olen-
naisesta sisällöstään. Koska lähtökohtanani oli selvittää, millaisia teemoja 
ja kuinka yleisesti vastauksissa esiintyi, tämä oli kuitenkin perusteltavissa, 
kun ohessa käytin koko ajan laadullisen analyysin tuloksia. Kunkin kysy-
myksen vastaukset luin moneen kertaan kirjaten samalla niitä teemoja, 
joista muodostin laajempia kokonaisuuksia aina kun siihen oli mahdolli-
suus. Nämä kuvailen tuloksien esittämisen yhteydessä. Joskus vastaukset 
eivät taipuneet mihinkään luokkaan, vaan jäivät irrallisiksi. Yleensä nii-
hin en yksittäisen luonteen vuoksi enempää puuttunut, enkä esitä niitä 
tulosten joukossa lukuun ottamatta muutamia mielenkiintoisia, kuvaile-
via ja hauskoja anekdootteja. Myöskään käytettyjen sitaattien kieliasuun 
en puuttunut. Kun aineisto oli analysoitu ja sen jälkeen kvantisoitu käsit-
telyn mahdollistaviin luokkiin, tein määrällisen analyysin. 
Strukturoitujen kysymyksien joukossa oli neliportaisia likert-tyyppisiä 
väittämiä, joihin vastaajat ottivat kantaa. (Liite 1. Ensimmäisen osan kysy-
mykset.) Useissa eri kohdissa yhdistelin luokkia toisiinsa saadakseni neli-
portaisesta asteikoista dikotomioita ja tiivistääkseni informaatiota. (Täy-
sin samaa mieltä ja miltei samaa mieltä = samaa mieltä ja täysin eri mieltä 
ja jokseenkin eri mieltä = eri mieltä).
Aineiston kvantitatiiviset analyysit koostuvat aineiston kuvailusta 
kuvioita, taulukoita, prosentti- ja frekvenssijakaumia tai muita tunnus-
lukuja hyödyntäen. Laadullisiksi luokiteltavien muuttujien, kuten suku-
puolen ja muiden seikkojen keskinäisiä yhteyksiä tarkastelin χ²-testin 
avulla. Ryhmien vertailuun sovelsin t-testiä ja yksisuuntaista varianssi-
analyysiä löytääkseni tilastollisesti merkitsevät yhteydet ja erot. (Num-
menmaa ym. 1997, 75–77.) Joistakin seikoista (esimerkiksi musiikillisia 
muistoja koskevat kysymykset) rakensin myös summamuuttujia faktori-
analyysin avulla (pääkomponenttimenetelmä). Näin muodostettujen kes-
kiarvomuuttujien sisäistä yhdenmukaisuutta, eli reliabiliteettia tarkastelin 
Cronbachin α-kertoimen avulla. Kaikki viittaukset tilastollisesti merkit-
seviin yhteyksiin tarkoittavat tutkimuksen ensimmäisessä osassa merkitse-
vyystasoa p < 0.05, jolloin tulos on merkitsevä alle viiden prosentin riski-
tasolla. (Nummenmaa ym. 1997, 43). Silloin, kun χ²-testin testioletuk-
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set eivät ole pitäneet paikkaansa, käytin Monte Carlo simulointia (eksakti 
testi), joka tuottaa p-arvolle luottamusvälin. Standardoiduilla residuaa-
leilla tutkin tarkemmin, missä kohtaa ristiriita yhteensopivuushypoteesin 
kanssa esiintyy. Nyrkkisääntönä pidin sitä, että itseisarvoltaan kahta suu-
remmat standardoidut residuaalit kertovat riippuvuudesta, mutta tapauk-
sissa, joissa p-arvo osoitti yhteyden, tyydyin joissakin tapauksissa pienem-
piinkin standardoitujen residuaalien arvoihin tulkintani tueksi. (Num-
menmaa ym. 1997, 115–123.)
2 TuTkimuksen TeOreeTTinen kehys
Koska tutkimus keskittyy musiikillisen orientaation yhden olemuksen, 
musiikkisuhteen (ja sen ilmenemisen luokanopettajaopiskelijoilla) selvit-
tämiseen, luon aluksi katsauksen musiikillisen orientaation taustalla vai-
kuttaviin seikkoihin. Näitä ovat musiikkimaku musiikillisen maailman-
kuvan ilmentäjänä, musiikilliset muistot, musiikkikokemukset ja musiik-
kiharrastukset niistä sekä saadut kokemukset ja käsitykset omasta itses-
tään musiikin suhteen toimijana musiikkiminän luotaajina. Musiikilli-
nen kompetenssi ja käsitys omasta musikaalisuudesta liittyvät suoraan 
musiikkiminään joko sitä vahvistavana tai sitä heikentävänä elementtinä. 
(Katso kuvio 2.)
Musiikki on universaali ilmiö, joka yhdistää persoonallisia, sosiaalisia ja 
kulttuurisia merkityssisältöjä mutkikkaammin ja monimerkityksisemmin 
kuin kielen avulla on mahdollista tehdä. Musiikki on kulttuurisidonnaista, 
koska se on kognitiivista, fyysistä ja sosiaalista toimintaa, jonka syvällinen 
kokeminen edellyttää inhimillistä tulkintaa ja tulkinnan tekevää subjektia. 
Musiikki ymmärretään inhimillisesti organisoituneeksi ääneksi ja siksi sitä 
voidaan myös tarkastella sosiaalisena ilmiönä. Musiikki ilmenee, vaikuttaa 
ihmisiin ja muotoutuu eri kulttuuriympäristöissä tapahtuvien yhteisöllisten 
kokemuksien kautta (Salminen 1990, 9-10). Samaa problematiikkaa sivuaa 
Rechard (psykoanalyytikko) pohtiessaan, onko musiikin välittämissä elä-
myksissä mitään muuta yhteistä eri aikakausille ja kulttuureille kuin äänet. 
Hän päätyy minuuteen ja siihen kytkeytyvään tietoisuuden kehittymiseen 
ominaisuutena, joka on musiikin vaikuttavuuden ydin. (esim. Rechard 
1991; Leichter 1984; Bourdieu 1985, 1986; Bourdieu et al. 1985.)
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kuvio 2. musiikilliseen orientaatioon kuuluvat tekijät ja sen yhteys 
musiikkisuhteeseen sekä musiikillisen toiminnan ilmiasuun.
Kuviossa 2 on kuvattuna lyhyesti ne elementit, joita omassa tutkimusosi-
ossani käsittelen. Tärkeässä roolissa kokonaisuuden kannalta ovat lapsuu-
denaikaiset sekä kouluaikaiset kokemukset toiminnasta musiikin suhteen. 
Ne muodostavat perustan musiikillisen minäkäsityksen sekä musiikillisen 
maailmankuvan syntymiselle. Kokemuksien syntyminen edellyttää toimin-
taa kyseisen asian tiimoilta. Juuri tästä syystä olen kysynyt vastaajilta tar-
kasti heidän lapsuusajan ja koulussa syntyneistä muistoistaan, muistojen 
sävystä, ilmapiiristä ja siitä, minkälaisissa tilanteissa ne syntyivät. 
Vaikka tutkimukseni lähtökohta on sovellettavissa pitkälti Ecclesin 
ja Wigfieldin odotusarvo-motivaatioteorian luomalla näkökulmalle, en 
tässä yhteydessä liitä motivaatiotutkimuksen otetta orientaatiotutkimuk-
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sen taustaan, joka puolestaan perustuu väitöskirjaani (Juvonen 2000). 
Tähän ratkaisuun olen päätynyt tietoisesti siitä syystä, että en halua tässä 
yhteydessä laajentaa sitä motivaatiotutkimuksen suuntaan.
2.1 musiikillinen orientaatio
Teoria musiikillisesta orientaatiosta on ns. ”suuri teoria”, joka pyrkii 
selittämään musiikillista toimintaa yhdistämällä monia musiikkitoimin-
nalle olennaisia osatekijöitä yhden teorian alle (Pekkilä 2001, 101). Tässä 
luvussa esittelen musiikillisen orientaation aluksi musiikillisen yleiso-
rientaation eli yleisen musiikillisen orientaation dikotomioiden näkökul-
masta (aktiivinen-passiivinen, positiivinen-negatiivinen), sitten erityi-
sorientaation ja sen muodostumisen näkökulmasta. Musiikillinen orien-
taatio muodostaa koko tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen, sillä se 
sisältää kaikki ne keskeiset elementit, joihin tutkimus keskittyy (katso 
kuvio 2).
Musiikillinen orientaatio voidaan jakaa yleiseen musiikilliseen orientaa-
tioon (musiikilliseen yleisorientaatioon) ja musiikilliseen erityisorien-
taatioon (erityiseen musiikilliseen orientaatioon), jotka puolestaan voi-
vat olla luonteeltaan aktiivisia tai passiivisia (Juvonen 2000). Yleisellä 
musiikillisella orientaatiolla tarkoitetaan yleisellä tasolla ilmenevää kiin-
nostusta musiikkia kohtaan. Yksilö on kiinnostunut musiikillisista ilmi-
öistä ja omaa valmiuksia asenteiden ja käsitteiden tasolla ottaa vastaan 
musiikillista informaatiota ilman välitöntä torjuntaa. Yleinen musiikilli-
nen orientaatio luo edellytykset musiikillisten valmiuksien kehittymiselle 
ja musiikillisen kompetenssin kehittymiselle sekä harrastamisen aloitta-
miselle. Yleisestä musiikkiorientaatiosta mahdollisesti kehittyvä musiikil-
linen erityisorientaatio puolestaan edellyttää musiikillisen kompetenssin 
kohoamista yleisen orientaation aikana sellaiselle tasolle, että erityisorien-
taation edellyttämä kompetenssi (taito/tietotaso) on saavutettu ja näin on 
mahdollista siirtyä erityisen orientoitumisen piiriin. Erityinen musiikilli-
nen orientaatio saattaa tulla esille myös siten, että yksilö suuntaa huomat-
tavan määrän energiaansa musiikkiin ja kokee sen elämänsä kannalta eri-
tyisen merkitykselliseksi asiaksi, vaikka musiikillinen kiinnostus ei olisi-
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kaan suuntautunut mihinkään erityiseen musiikinlajiin tai toimintamuo-
toon musiikin parissa. Musiikillinen orientaatio muovautuu yhtä aikaa 
musiikkiskeemojen kanssa ja on suorassa yhteydessä musiikillisen maail-
mankuvan muovautumiseen ja sitä kautta myös musiikillisen minäkäsi-
tyksen muovautumiseen. 
yleinen musiikillinen orientaatio eli  
musiikillinen yleisorientaatio
Yleisestä musiikillisesta orientaatiosta puhuttaessa tarkoitetaan käsittei-
den tasolla analogisesti samaa kuin mainittaessa jonkun olevan esimer-
kiksi ”liikunnallinen” ts. liikunnallisesti orientoitunut. Yleisesti mielletään 
tällöin yksilön olevan kiinnostunut liikuntaan liittyvistä tapahtumista ja 
omaavan yleensä jonkinasteisia valmiuksia ryhtyä itsekin liikuntaan liit-
tyvään toimintaan. Yleinen musiikillinen orientaatio eli yleinen musiik-
kiorientaatio muodostuu jokaiselle yksilölle lapsuuden kehityksen myötä 
ja siihen vaikuttavat voimakkaasti kodin, toveripiirin ja koulun musiikil-
liset tekijät ja toiminnot. Mikäli yksilölle ei lapsuudenaikaisessa kehityk-
sessä pääse syntymään minkäänlaisia musiikillisia kokemuksia ja niiden 
kautta muokkautuvia musiikkikäsityksiä ja skeemoja, voidaan musiikil-
lisen orientaation katsoa olevan joko neutraali tai peräti negatiivinen ole-
mukseltaan: musiikilla on yksilölle joko hyvin vähän tai ei ollenkaan mer-
kitystä tai merkitys saattaa olla negatiivinen luonteeltaan. Sitä mukaan 
kun musiikillisiin kokemuksiin liittyy myönteisiä kokemuksia, saa yleinen 
musiikillinen orientaatio tilaisuuden kehittyä positiiviseksi.
Yhteisöllisellä tasolla voidaan yleisen musiikillisen orientaation kat-
soa heijastavan ympäröivän yhteisön musiikkikäsityksiä ja toimintamal-
leja, jotka yksilö sosiaalistumisen kautta on omaksunut musiikkiskeemo-
jen muotoutuessa ja niiden ohjaamina. Niin kauan kuin musiikkiorien-
taatio on passiivinen se heijastaa yksilöllistä musiikkimakua enemmän 
yhteisöllistä musiikkimakua, ns. suuren yleisön musiikkimakua. Musii-
killisen kompetenssin ja sitä kautta orientaation edellyttämien element-
tien puuttuminen jättää yksilön lähinnä joukkoviestimien ja mainosnik-
kareiden armoille: yksilöltä puuttuvat henkilökohtaiset arviointivälineet, 
käsitykset siitä, mikä on kyseiselle musiikinlajille tai tyylille ominaista 
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tai arvokasta ja sitä kautta uusien tai ainakin aikaisemmasta poikkeavien 
musiikillisten virikkeiden luokitteleminen, arvioiminen tai arvottaminen 
käy mahdottomaksi. Tällöin musiikillisten skeemojen muodostuminen 
jää sattumanvaraiseksi ja perustuu joukkoviestimistä tulvivan tarjonnan 
vuohon. Luonnollisesti tällöin vaikutukseltaan korostuu myös yksilölle jo 
varhain muodostuneen musiikkikäsityksen merkitys. 
Passiivisella musiikillisella orientaatiolla käsitetään lähinnä musiikki-
makuna sekä yleisenä vastaanottavana kiinnostuksena ilmenevää suhtau-
tumista musiikkiin. Ilmiasunsa (passiivinen) yleinen musiikillinen orien-
taatio saa musiikkimaun, musiikillisten valintojen tai musiikista käytä-
vän keskustelun myötä. Voidaan olettaa, että jokaisella ihmisellä on ole-
massa passiivinen musiikillinen orientaatio, jonkinasteinen suhtautumi-
nen musiikkia kohtaan: passiivinen musiikillinen orientaatio voidaan 
jakaa positiiviseen, neutraaliin ja negatiiviseen (passiiviseen musiikilliseen) 
orientaatioon. Positiivinen passiivinen musiikillinen orientaatio tarkoit-
taa myönteistä suhtautumista (lähinnä kuunteluun perustuen) musiikilli-
siin ilmiöihin, tapahtumiin ja tekemiseen. Positiivinen, passiivinen musii-
killinen yleisorientaatio luo edellytyksen sille, että passiivinen orientaatio 
voi muuttua aktiiviseksi. Jos passiivinen musiikillinen yleisorientaatio on 
neutraali, on aktivoituminen mahdollinen, mutta edellyttää positiivisten 
kokemuksien tuomaa palautetta, joka on omiaan muuttamaan suhtautu-
misen positiiviseen suuntaan. 
aktiivinen ja passiivinen musiikillinen yleisorientaatio
Positiivisesti, mutta passiivisesti musiikkiin orientoitunut henkilö 
suuntaa mielenkiintoaan musiikillisiin tapahtumiin kartuttaen koko ajan 
musiikillista kompetenssiaan (hankkien musiikillista ”pääomaa”) musiik-
kiskeemojensa suuntaamalla ja säätelemällä tavalla. Musiikillisen kompe-
tenssin karttuessa ja kasaantuessa tapahtuu suotuisissa olosuhteissa (talou-
delliset seikat, paikkakunnan musiikinopetuksen tarjontatilanne, vanhem-
pien, toverien ja opettajien musiikkiasenteet, jne.) yleisen musiikillisen 
orientaation muuttuminen passiivisesta aktiiviseksi. Toisin sanoen yksilö 
aloittaa jonkinasteisen aktiivisen toiminnan musiikin kentällä. Toiminta 
voi ilmetä soitto- laulu- tai tanssiharrastuksena tai jonakin muuna suo-
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raan musiikkiin yhteydessä olevan toiminnan lajina (roudarit, keräilijät, 
musiikkitoimittajat, bändärit, fanklubien ylläpitäjät, äänittäjät, valoku-
vaajat jne.). Aktivoitumisen myötä yleinen musiikkiorientaatio suuntau-
tuu yleensä automaattisesti aktivoituneen harrastuksen ohjaamaan suun-
taan ja päätyy vähitellen joksikin erityiseksi musiikilliseksi orientaatioksi. 
Aktiivinen musiikillinen yleisorientaatio voi kehittyä ainoastaan positii-
visen passiivisen musiikillisen yleisorientaation kautta. 
Ympäristön, erityisesti kodin vaikutuksen merkitystä kuvastaa myös 
se, että usein sellaiset kodit, joissa suhtautuminen musiikkia kohtaan on 
myönteistä, suorastaan painostavat lapsiaan musiikkiharrastuksen aloit-
tamiseen. Tämä voi luonnollisesti aiheuttaa lapsen taholla myös negatii-
visia reaktioita. Aktivoituessaan yleinen musiikillinen orientaatio alkaa 
muuttaa muotoaan ja saa kompetenssin ja intressien lisääntyessä vähitel-
len erityisorientaation luonteen. Tämä on voimakkaasti sidoksissa aktivoi-
tuneen toiminnan (joka saa ajan myötä harrastuksen nimen ja luonteen) 
suuntautumiskohteeseen: instrumenttiin, laulettavaan musiikintyyliin/
tyyleihin, musiikkitoimintaan yhdistyvään sosiaaliseen vuorovaikutussuh-
teeseen tai tanssiharrastuksen ollessa kyseessä tanssittavan musiikin tyy-
leihin (latinalaisamerikkalaiset tanssit, seuratanssit, kansantanssit, vakio-
tanssit, jazzbaletti, klassinen baletti, diskotanssi jne.) tai muuhun kyseistä 
suuntausta ilmentävään seikkaan.
musiikillinen erityisorientaatio
Musiikillisesta erityisorientaatiosta voidaan varsinaisesti alkaa puhua 
vasta sitten, kun voidaan osoittaa yksilön omaavan riittävän määrän musii-
killista kompetenssia, joka suuntautuu nimenomaan johonkin erityisalu-
eeseen musiikin kentällä. Voidaan myös puhua ekspertiisin karttumisesta: 
organisoidun koulutuksen piirissä (musiikkikoulut, musiikkiopistot, kon-
servatoriot, musiikin korkeakouluopetus) opettajan näkemykset yhdisty-
neenä instituution opetussuunnitelman sanelemiin tavoitteisiin (yksilölli-
sesti kohdistettuna) ohjaavat oppilaan musiikillisen kompetenssin karttu-
mista ja sitä kautta musiikkiskeemoja yhä voimakkaammin johonkin tiet-
tyyn suuntaan, joka ei välttämättä ole tarkalleen sama kuin hänen oman 
musiikillisen mielenkiintonsa suunta. Silloin, kun ollaan ei-institutionaa-
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lisen musiikinopiskelun ja harrastamisen piirissä, tähän skeemojen suun-
taan vaikuttavat eniten musiikillinen maailmankuva, musiikillinen minä-
käsitys sekä musiikkimaku (samalla) musiikillisen ekspertiisin karttuessa 
itseään muuttavana prosessina. 
Musiikillinen erityisorientaatio heijastaa yksilön suuntautumiskoh-
detta erittäin monitasoisesti, siten esimerkiksi vaikkapa harmonikansoit-
toa harrastava henkilö on yleensä kiinnostunut paitsi soittimesta sinänsä, 
myös monista, ellei peräti kaikista kyseisellä soittimella soitettavista musii-
kinlajeista. Instrumentin vaikutus voi olla niin voimakas, että musiikintyy-
lien väliset rajat eivät merkitse rajoitusta kiinnostuksen suuntautumiselle 
(kiinnostaa voi yhtä hyvin barokkimusiikki kuin zydeco, jazz tai moderni 
musiikki), ainoana yhdistävänä tekijänä toimii tällöin instrumentti. Näin 
voidaan katsoa instrumenttivalinnan osaltaan ohjaavan myös erityisorien-
taation suuntautumista, ellei se peräti toimi erityisorientaatiota määrit-
tävänä tekijänä. Toisaalta erityisorientaation suunta voi yhtä luontevasti 
ohjata instrumenttivalintaa (esimerkiksi: rockorientoitunut henkilö har-
vemmin valitsee instrumentikseen kanteletta tai vaikkapa viulua). Aivan 
yhtä hyvin saattaa kiinnostus kohdistua johonkin tiettyyn musiikin tyyli-
suuntaan: yksilö voi olla kiinnostunut esimerkiksi kaikesta barokkimusii-
kista riippumatta esittävästä kokoonpanosta. Yhtä hyvin saattaa kiinnos-
tuksen suuntana olla jokin tietty soitinkokoonpano tai vaikkapa jokin 
musiikinlaji, kuten esimerkiksi ooppera. 
Institutionaalisen, suunnitelmallisen koulutuksen vaikutus erityi-
sorientaation suuntautumiselle on erityisen suuri. Kurssitutkinnot on 
perinteisissä musiikkioppilaitoksissa suunniteltu monipuolisen taidemu-
siikin hallinnan saavuttamiseen tähtääviksi ja siten ne suuntaavat harrasta-
jan mielenkiintoa automaattisesti taidemusiikin pariin. Ideaalitapauksessa 
erityisorientaatio ilmenisi siten, että yksilö soittaisi ja opiskelisi instrumen-
tillaan juuri sellaista musiikkia, joka sopii hänen musiikkimakuunsa ja jota 
hän kuuntelee muutenkin silloin, kun ei itse sitä soita. Ajatus sisältää risti-
riidan. Oppilaan musiikkimaku ei opintojen alkuvaiheessa voi mitenkään 
vastata koko hänen edessään olevien opintojen sisältämää musiikkikirjoa 
kaikkien perinteisten musiikkityylien parista aina moderneimpiin virta-
uksiin. Siten selkeä edellytys ristiriidan syntymiselle soitettavan (opiske-
lun kohteena olevan) ja soittajan oman mielenkiinnon ohjaaman musii-
kin välillä on olemassa. Itse asiassa ilman mainittua ristiriitaa ei kehitty-
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minen monipuoliseen suuntaan olisi lainkaan mahdollista.
Huomattavasti kuvattua ideaalitilannetta yleisempää on, että se 
musiikki, jota juuri on soittamassa tai opettelemassa ei ole yksilön mieli-
musiikkia vielä sillä hetkellä, vaan mahdollisesti vasta myöhemmin. Toisin 
sanoen hankkiessaan musiikillista kompetenssia instrumentin soittamisen 
saralla ja kautta, yksilön musiikkimaku on niin ikään muokkauksen koh-
teena: joutuessaan tekemisiin uusien musiikillisten tyylilajien tai toimin-
tamallien kanssa tapahtuu skeemojen assimilaatiota tai akkomodaatiota. 
Tämä mainittu kokonaismuutosprosessi on erittäin hidas, mutta loogista 
jatkoa kaikelle musiikillisten kokemuksien muovaamisen kautta tapahtu-
valle musiikkiminän ja musiikillisen maailmankuvan muovautumiselle. 
Näin ajateltuna musiikkimaku kulkee yksilötasolla jonkin verran jäljessä 
musiikillisen kompetenssin kehittymisestä. Aivan samoin voidaan yhtei-
söllisellä tasolla katsoa yleisen musiikkimaun kulkevan jatkuvasti yhteisöl-
lisesti kompetenttien (säveltäjät, uudistajat) yksilöiden musiikillisen kehi-
tyksen suhteen jäljessä, toisin sanoen distinktiokykyä omaavien musiikilli-
sesti aivan oman aikansa kehityksen kärjessä kulkevien sekä heidän tavalli-
sen kuulijakuntansa välillä vallitsee juopa, jota lieventää ainoastaan pieni 
joukko distinktiokykyisiä kuulijoita (Bourdieun terminologialla ilmais-
tuna). Yksilötasolla musiikkimaku, musiikillinen minäkäsitys, musiikil-
linen maailmankuva sekä musiikillinen orientaatio ovat hyvin läheisesti 
sidoksissa toisiinsa ja ne kaikki vaikuttavat toisiinsa: yhden muuttuessa se 
aiheuttaa muutospainetta myös muissa. 
Ei-organisoidun musiikinopiskelun kautta hankittu musiikillinen 
kompetenssi kohdentuu selkeämmin yksilön omien musiikillisten skee-
mojen ohjaamaan suuntaan, säätelevinä tekijöinä toimivat tällöin lähinnä 
juuri sisäisesti vaikuttavat musiikillista toimintaa ohjaavat tekijät ja int-
ressit. Yksilö tavallaan kasaa itsellensä tietotaitoa siltä musiikillisen toi-
minnan osa-alueelta, johon hänen kiinnostuksensa suuntautuu toimin-
nan koko ajan tarkentuessa prosessin etenemisen myötä. Tämä mielen-
kiinnon suuntautuminen voi luonnollisestikin ilmetä tietyn musiikinla-
jin sisällä eri musiikillisten tyylilajien tai genretyypin mukaan vaihdellen. 
Yhdistävä tekijä kuitenkin on aina olemassa, ja se voi olla: 
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1) instrumentti tai kokonainen soitinryhmä (esimerkiksi kaikki sak-
sofonit; kosketinsoittimet; harmonikka -tai muu yksittäinen soitin- 
jolla soitettava musiikki jakautuu poikkeuksellisen monen erilaisen 
musiikinlajin ja tyylikauden alueelle), tai 
2) musiikin genre/laji (esimerkiksi rockmusiikki, joka puolestaan 
jakautuu lukuisiin toisistaan poikkeaviin tyyleihin/ barokki-
musiikki, jossa puolestaan lukuisia erilaisia vokaalimusiikin ja soi-
tinmusiikin lajeja) tai  
3) musiikin muoto/laji (esimerkiksi oopperamusiikki/kamarimu-
siikki/lied, joka tyylikaudesta riippumatta on jonkun intressin 
kohde)  
4) esityskäytäntö/sosiaalinen tilanne, jossa musiikkia tehdään, esi-
merkiksi kuorolaulu/jonkin soittimen ympärille kasattu kerho tai 
muu ryhmä (tällöin voi tyylilajiksi muodostua miltei mikä hyvänsä 
musiikin laji),  
5) musiikin sisältämä sanoma (esimerkiksi kevyen hengellisen musii-
kin, gospelmusiikin kohdalla; myös punkin kohdalla), 
6) musiikin yksilölle sopiva käyttötarkoitus tai musiikinlajille omi-
nainen toimintamuoto (esimerkiksi tanssiharrastusta tukeva eri-
tyisorientaatio)  
7) musiikin seremoniallinen käyttöyhteys/yhteys musiikin käyttötar-
koitukseen (esimerkiksi sotilasmusiikki)
8) taloudelliset motivaatiotekijät (ravintolamuusikot/kaikki ammat-
timuusikot)
9) musiikki yleisellä tasolla suuntautumatta mihinkään erityiseen toi-
mintamuotoon tai tyylilajiin (musiikin merkitys koko yksilön elä-
mälle muodostuu muita elementtejä tärkeämmäksi)
Musiikillinen erityisorientaatio voi myös siirtyä ns. passiivivaiheeseen 
aktiivisen harrastustoiminnan jostakin syystä keskeytyessä ulkoisten tai 
sisäisten tekijöiden vaikutuksesta. Ulkoisilla tekijöillä tarkoitetaan mm. 
taloudellisia tekijöitä, jotka pakottavat harrastuksesta luopumiseen, mui-
den ihmisten vaikutusta harrastusta vastaan (esimerkiksi naapurit, joita 
soitto/laulu häiritsee saattavat valituksillaan tehdä harrastamisen mahdot-
tomaksi) tai organisoidun opetuksen puuttumista paikkakunnalta. Sisäi-
sillä tekijöillä tarkoitetaan lähinnä niitä prosesseja, joita yksilö sisällään käy 
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musiikkitoimintaan yhteydessä olevien kokemuksien ja toimintojen seu-
rauksina: mielihyvän tai frustraation kokemista, motivaatiotason muutok-
sia, sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta (kodin ilmapiiri, toverien suhtau-
tumisen vaikutus, koulun ilmapiiri) ilmeneviä vaikutuksia, musiikillisessa 
kulttuurissa tapahtuvien muutoksien (musiikillisten murrosten) vaikutuk-
sia yksilön musiikillisen maailmankuvan muovautumiseen sekä musiikil-
liseen minäkäsitykseen sekä musiikkimakuun.
Kun erityisorientaatio siirtyy passiivivaiheeseen, siirtymä ei kuitenkaan 
välttämättä merkitse orientaation lopullista häviämistä, vaan ainoastaan 
enemmän tai vähemmän väliaikaista siirtymistä toiminnan tasolla taka-
alalle. Hyvin monessa tapauksessa erityisorientaatio on vuosikaudet pas-
siivinen ja jälleen otollisten olosuhteiden vaikutuksesta aktivoituu uudel-
leen, usein hyvinkin voimakkaana harrastuneisuutena. Se ilmenee usein 
jopa niin voimakkaana, että sen voidaan suorastaan katsoa määrittävän 
harrastajan elämäntapaa ja maailmankuvaa.
Kuvio 3 esittää Juvosen (2000) tutkimuksen perusteella laaditun mal-
lin yleisen musiikkiorientaation kehittymisestä erityisorientaatioksi. Malli 
mahdollistaa useamman erityisorientaation yhtäaikaisen esiintymisen sil-
loin, kun on saavutettu jo erityisorientaation taso. Yleisorientaation aikana 
muodostuu musiikillisen yleisorientaation perusta: negatiivinen neutraali 
tai positiivinen. Tästä alkutilanteesta lähtien saatavat kokemukset vai-
kuttavat orientaation kehittymiseen. Mikäli kokemukset ovat negatiivi-
sia, pysyy yleisorientaatio passiivisena (ei aloiteta musiikkiharrastusta). 
Mikäli kokemukset ovat positiivisia, muuttuu lähtökohdaltaan negatiivi-
nen orientaatio neutraaliksi tai positiiviseksi riippuen kokemuksen voi-
makkuusasteesta. Mikäli lähtötilanne on jo ollut positiivinen, aloitetaan 
harrastus, toisin sanoen yleinen musiikkiorientaatio muuttuu aktiiviseksi. 
Negatiivisen yleisorientaation aktivoituminen edellyttää joko erittäin voi-
makasta positiivista kokemusta tai asteittaista muuttumista positiiviseen 
suuntaan.
Aktivoituneesta harrastuksesta saadut kokemukset negatiivisina johta-
vat harrastuksen uudelleenmuovautumiseen ja positiivisina luonteeltaan 
saattavat johtaa erityisorientaation vähitellen tapahtuvaan syntymiseen. 
Erityisorientaatiosta saatavat kokemukset joko vahvistavat sitä tai muok-
kaavat erityisorientaatiota erilaiseksi. Jatkuvat negatiiviset kokemukset 
ensin muuttavat harrastuksen muotoa ja vielä jatkuessaan saattavat lopet-
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taa aktiivisen harrastamisen kokonaan. Myönteiset kokemukset saattavat 
parhaassa tapauksessa johtaa useamman päällekkäisen erityisorientaation 
muovautumiseen.
Yleisen musiikillisen orientaation aika
Positiiviset
kokemukset
Negatiivinen Neutraali Positiivinen
Passiivinen
(ei harrastusta)
Positiiviset
kokemukset
Negatiiviset
kokemukset
Aktiivinen
(harrastus)
Negatiiviset
kokemukset
Positiiviset
kokemukset
Uudentyyppinen aktiivinen
(harrastuksella eri muoto)
Erityisorientaation aika
Erityisorientaation
muovautuminen
Positiiviset
kokemukset
Negatiiviset
kokemukset
Uusi
Erityisorientaatio
Erityisorientaatio
vahvistuu
Kompetenssi, maku, musiikkiminä
musiikillinen maailmankuva
laajenevat ja vahvistuvat
Positiiviset
koke ukset
Useita päällekäisiä
erityisorientaatioita
kuvio 3. musiikillisen orientaation ja erityisorientaation muodos-
tuminen
Yllä olevassa kuviossa esitetään musiikillisen orientaation kehittyminen 
ja erilaiset mahdollisuudet yhteydessä kokemuksiin ja niiden ilmapiiriin. 
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Musiikkiorientaatiota voidaan myös tarkastella sen erilaisten osa-aluei-
den näkökulmista. Nämä osa-alueet esitettiin jo kuviossa 2. ja niitä ovat 
musiikillinen minäkuva (- minäkäsitys), musiikillinen maailmankuva sekä 
musiikillinen kompetenssi. Nämä puolestaan johtavat vähitellen synty-
väänmusiikkisuhteeseen, joka ilmentää kaikkien yhteisvaikutusta sekä 
aluksi henkilökohtaisella tasolla, että myöhemmin ammatillisella tasolla. 
Tämä tutkimus tarkastelee molempia näkökulmia sekä niiden yhteyksiä 
musiikillisen orientaation syntyyn ja kehitykseen.
2.2 musiikillinen minäkuva 
Tässä luvussa esittelen musiikillinen minäkuvan ja sen syntymiseen yhte-
ydessä olevat tekijät. Musiikillisen minäkuvan taustalla ovat kognitiivi-
nen teoria ja minäkuvateoriat, joita käsittelen lyhyesti. Musiikkiminää 
käsittelen hieman laajemmin, koska se on eräs perustavaa laatua ole-
vista tekijöistä musiikkisuhteen syntymisessä sekä henkilökohtaisella että 
ammatillisella tasolla. Musiikillinen minäkuva sivuaa ohuesti minäpys-
tyvyyttä, mutta on sitä laajempi näkökulma ja käsittää suuremman osan 
kokonaispersoonallisuutta.
Minäkäsitys yhdessä musiikillisen minäkäsityksen kanssa muodostaa 
perustan niille kokemuksille, joille lapsen musiikillinen maailmankuva 
alkaa rakentua hänen aloittaessaan koulua. Siksi on tämän tutkimuksen 
näkökulmasta olennaisen tärkeää tuntea niitä seikkoja, jotka ovat yhte-
ydessä mainittujen ilmiöiden syntymiseen. Keskityn nyt määrittelemään 
minäkäsitystä ja musiikillista minäkäsitystä siinä määrin kuin katsoin sen 
tarpeelliseksi ilmiöiden ymmärtämiselle koulukontekstissa sekä erityisesti 
luokanopettajien näkemyksien taustalla vaikuttavina tekijöinä.
Kuten useiden muidenkin psykologian alueiden käsitteiden määrittely, 
on myös minäkäsityksen määritteleminen hankalaa ja tietyllä tavalla epä-
määräistä sekä päällekkäistä. Yleisesti ottaen minä (self, ego) ja muut siihen 
liitettävät käsitteet kuten minäkäsitys (self-concept) tai minäkuva (self-pic-
ture, self-image) ilmentävät ihmisen tietoisuutta itsestään. ”Minä” sisältää 
yksilön toimintojen ja käyttäytymisen kokonaisuuden, sen mitä ihminen 

22
Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki
on (Tulamo 1990, 1993, 13). Kaikki yksilön saamat elämänkokemukset 
jäsentyvät minäkäsityksen muodostaman viitekehyksen kautta kokemuk-
sia tulkittaessa. Ympäristön vaikutus minäkäsitykseen ja sen muodostu-
miseen on vahvistava myönteiseen tai kielteiseen suuntaan. Minäkäsityk-
sen tarkastelussa voidaan soveltaa muussakin persoonallisuuden tai lahjak-
kuuden rakenteen tarkastelussa käytettäviä malleja, joissa on lähtökohtana 
joko minäkäsitys yhtenä kokonaisuutena (Eriksson 1982) tai minäkäsitys 
monitahoisena asennekenttänä (Aho 1987, Burns 1982; 1986).  
Minäkuvalla tarkoitetaan yleisesti yksilön kuvausta omista ominai-
suuksistaan ja usein sitä käytetään synonyyminä minäkäsityksen kanssa. 
Muita minätutkimuksen käsitteitä ovat itsetunto ja itsearvostus (self-
esteem), joilla yleensä tarkoitetaan arviointia omasta minästä ja sen 
arvosta. Toisinaan mainituilla käsitteillä viitataan myös omanarvontun-
teeseen, itsekunnioitukseen tai itsensä hyväksymiseen. Minäpystyvyydellä 
puolestaan viitataan niihin käsityksiin, joita yksilöllä on omasta suoriu-
tumisestaan eri toimintojen alueilla. Minän analysointia on harrastettu 
aina antiikin ajoista lähtien pohjana Platonin ja Aristoteleen näkemyk-
set, jonka mukaan ihminen rakentuu sielusta ja ruumiista. Näiden käsi-
tysten (etenkin Platonin dualistisen mallin) vaikutus myöhempiin tutki-
joihin on ollut merkittävä (vrt. esimerkiksi Freud). 
kognitiivinen teoria ja minäkäsityksen muotoutuminen
Von Wrightin (1987) mukaan minäkäsitys ja siihen läheisesti sidok-
sissa oleva maailmankuva ovat kognitiivis-emotionaalisen toiminnan 
tulosta: ihminen on aktiivisesti ja tavoitteellisesti toimiva yksilö, jonka 
aktiivisuus ilmenee sekä kognitiivisesti että emotionaalisesti. Minäkäsitys 
on kognitiivisessa persoonallisuuden kehitysteoriassa eräänlainen infor-
maation sulauttamissysteemi, jossa lapsi valitsee sen hetkisen minäkäsityk-
sen kehitysasteen mukaisesti toimintojaan ja tunteitaan. (Bee & Michell 
1984.) Yksilön jatkuvasti havainnoidessa ympäristöään hän tulkitsee saa-
maansa informaatiota aktivoituneiden ja emotionaalisesti värittyneiden 
kognitiivisten skeemojen pohjalta. Emootioiden voidaan katsoa vaikutta-
van toiminnan säätelyn ja muistin alueilla edistäen kognitiivisten proses-
sien kautta informaation valinnassa ja tulkinnassa. Jos minäkäsitystä tar-

23
kastellaan kognitiivisena kategoriana, eräänlaisena skeemana, joka toimii 
kognitiivisen prosessoinnin ja arvioinnin viitekehyksenä, voidaan katsoa 
minäkäsityksen muodostumisen olevan yhteydessä yksilön havainnointia 
organisoiviin kognitiivisiin prosesseihin. (McDavid & al. 1968; McDa-
vid 1990, Mischel 1986, Tulamo 1990; 1993.)   
Piaget korostaa kognitiivista kehitysteoriaa edustavassa näkemykses-
sään vaiheittain tapahtuvaa kognitiivista ja moraalista kehitystä, joka 
edellyttää yksilön ja ympäristön aktiivista vuorovaikutussuhdetta. (Piaget 
& Inhelder 1977.) Minätietoisuuden puuttuessa lapsi on täysin itsekes-
keinen kaikkien tunteiden keskittyessä omaan kehoon ja sen toimintoi-
hin. Tämän kauden itsekeskeisyys johtuu minän ja ulkomaailman eriyty-
mättömyydestä, minkä seurauksena huomion suuntaaminen oman toi-
minnan ulkopuolelle on vaikeaa. Tämä egosentrisyys toiminnan viite-
kehyksessä viittaa von Wrightin mukaan siihen, ettei yksilö ymmärrä 
toimintatilannetta maailmaa jäsentäessään. Lapsen minäkeskeisyys vähe-
nee vuorovaikutuksen lisääntyessä ja siten sitä voidaan tarkastella koko-
naisprosessina, joka johtaa subjektiivisesta minäkeskeisyydestä erilaisten 
seikkojen monipuoliseen havainnointiin, tulkintaan ja ymmärtämiseen 
eli desentraatioon. (Piaget & Inhelder 1977; von Wright 1987.) Toimin-
nan kognitiiviset, sosiaaliset ja affektiiviset kehitystekijät ovat tällöin toi-
siinsa sidoksissa. 
Lapsella ilmenevä esittävä kyky on kaikkien kehityksen osa-alueiden 
kannalta merkittävä, ja symbolisten leikkien, mielikuvien ja niihin liitty-
vän asioiden mieleen palauttamisen sekä kielen avulla lapsi pystyy hyödyn-
tämään ja palauttamaan itselleen merkitykselliset tunneobjektit silloinkin 
kun ne eivät ole välittömästi kosketuksessa lapseen. Esittävän kyvyn seu-
rauksena lapsi tulee kehittyvien uusien affektien kautta tietoiseksi omasta 
arvostaan ja sitä kautta itsestään. (Piaget & Inhelder 1977.) Tätä kautta, 
oman toiminnan tarkkailukyvyn kehittyessä, tapahtuu tietoisuuden kehit-
tyminen: lapsi arvioi saamaansa palautetta ja muuntelee toimintaansa. Sil-
loin tapahtuu siirtyminen informaation suoraviivaisesta prosessoinnista 
kohti korjaavaa prosessointia. Von Wrightin (1987) mukaan tämä kuu-
luu kehitykseen, jonka saatossa lapsi alkaa hallita kognitiivista toimin-
taansa. Metakognitiivisten operaatioiden kehittyminen liittyy tällöin yksi-
lön minäkäsityksen syntymiseen. Kun kognitiivinen kehitys antaa edelly-
tykset yksilön tiedostaman kokemuspiirin laajenemiselle, yksilö kykenee 
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entistä monitahoisempaan itsetarkkailuun, havaitsemaan eroavaisuuksia 
itsensä ja muiden väliltä. Abstraktin ajattelukyvyn kehitys suo vähitellen 
yksilölle kyvyn syvällisempiin minäkuvauksiin. Tässä teoksessa omaksu-
tulle näkökulmalle on ominaista tarkastella minäkäsitystä muuttuvana ja 
kehittyvänä ilmiönä, vaikka joidenkin tutkijoiden mukaan (Burns 1982, 
Shavelson et al. 1976) enemmän tai vähemmän vakaa, stabiili minäkäsi-
tys olisi muodostunut jo koulunsa aloittavalle lapselle. 
Ihmisen temperamentti on yhteydessä keskinäisessä vuorovaikutussuh-
teessa oleviin musiikilliseen minäkäsitykseen ja yleiseen minäkäsitykseen 
sekä persoonallisuuteen ja yleiseen toimintaan. Yleinen minäkäsitys kuten 
musiikillinen minäkäsityskin ovat yksilön toimintaan vaikuttavia persoo-
nallisuuden elementtejä. Koska niiden molempien voidaan katsoa muo-
vautuvan yksilön ja ympäristön jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa, ovat 
yksilölle läheiset henkilöt erityisen tärkeässä asemassa yksilölle muodostu-
vien musiikkiin ja musiikilliseen toimintaan liittyvien käsityksien muok-
kaajina. Musiikillinen minäkäsitys on yleisen minäkäsityksen välityksellä 
suoraan yhteydessä yksilön maailmankuvaan: minäkäsitys on maailman-
kuvan1 ohella ja sen osana tärkeä sisäinen malli, joka ohjaa yksilön kogni-
tiivisia prosesseja ja toimintaa.
yleisestä minäkäsityksestä musiikilliseen minäkäsitykseen
Musiikillisen minäkäsityksen ajatellaan siis olevan osa yleistä minä-
käsitystä ja sitä kautta osa kokonaispersoonallisuutta. Se puolestaan on 
kokonaisuus, joka muodostuu kullekin yksilölle luonteenomaisesta ajat-
telutavasta ja suhteesta itseensä ja ympäröivään maailmaan (Bee & Mit-
chell (1984, 211.) Musiikillinen kehitys on sidoksissa ajattelun kehityk-
seen yleensä. 
Lapsen syntymästä saakka erottamaton yhteys kulloiseenkin ympäris-
töönsä muokkaa hänessä käsityksen siitä ympäristöstä, johon hän tuntee 
1 Maailmankuva tässä yhteydessä ymmärretään kognitiivis-motivationaalisten muistira-
kenteiden muodostamana kokonaisuutena, joka pitää sisällään yksilön aikaisemmat koke-
mukset odotuksia ja oletuksia määräävinä tekijöinä. Odotukset ohjaavat edelleen havain-
nointia (Niemi, Nurmi & Vauras,1986, 76-88).
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kuuluvansa oleellisena osana. Tämä ympäristö sisältää niin fyysiset kuin 
sosiaaliset piirteet. Se sisältää myös sosiaalisen käyttäytymisen muotona 
myös musiikilliset käsitykset. Kasvun ja kehityksen myötä laajenee lap-
sen tietoisuus yhä etäämmälle maailmankuvaa jäsentäväksi tietoisuudeksi. 
Lapsen kasvaminen ympäristöä ymmärtäväksi (ja siihen orientoitumaan 
kykeneväksi) sosiaaliseksi olennoksi, joka kykenee käsittämään ympäröi-
vää todellisuutta sekä kommunikoimaan siinä oleellisina osina esiinty-
vistä asioista ja ilmiöistä monella tasolla, on eräs yhteisön jatkuvuutta ja 
toimivuutta edistävä ja yhteiskuntajärjestelmää tukeva tekijä. Tämä kas-
vaminen tapahtuu vuorovaikutussuhteessa erilaisten kasvatusinstituuti-
oita edustavien tahojen sekä kodin ja toveripiirin muodostaman yhtei-
sön ja lapsen välillä. 
Jokainen lapsi on jo ennen kouluikää tutustunut ympäristöönsä, joka 
sisältää myös äänellisen ympäristön sekä musiikin, oppinut jossain mää-
rin tulkitsemaan sen tapahtumia ja ilmiöitä sekä muodostanut käsityksi-
ään ympäröivästä todellisuudesta (Aho 1980, Takala & Takala 1980, 91–
97). Ahon (1981, 59; 1996) mukaan lapsen mahdollisuus oppia ymmär-
tämään ympäristöään on yhteydessä siihen, mitä lapsi on ympäristöstään 
aikaisemmin omaksunut. Näitä lapsen mielessään muodostamia tiedon 
rakenteita voidaan sanoa skeemoiksi. Nämä skeemat määräävät tiedon-
hankintaa ympäristöstä toimimalla havaintojen viitekehyksenä ja järjes-
telijänä. 
Kaikilla ajattelua koskevilla tasokuvauksilla pyritään osoittamaan missä jär-
jestyksessä suurimmat ajattelun laadulliset muutokset tapahtuvat. Kuitenkin 
koko ajan on muistettava, että sellaisissa asioissa, joissa lapsella on ollut run-
saasti kokemuksia, voi hänen ajattelunsa olla hyvinkin kehittynyttä (Takala A. 
ja Takala M., 1980, 90). Tällä perusteella myös musiikillisen ajattelun kehit-
tyminen on riippuvaista siitä kokemuspiiristä, joka on lapsen siihenastiselle 
elämälle musiikillisesti leimaa-antavaa. Myös musikaalisuuden olemuksen ja 
sen erilaisten elementtien pohdiskelussa on esille tullut näkemys harjoittami-
sen ja runsaiden virikkeiden merkityksestä varhaislapsuuden elämän aikana 
kehittymisen mahdollisuuden virittäjänä ja edellytyksien tarjoajana.
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musiikkiminä
Musiikillisella minäkäsityksellä (myös musiikillinen minäkuva) tarkoite-
taan yksilön tietoista, subjektiivista käsitystä musiikillisista ominaisuuksis-
taan, toiminnastaan ja edellytyksistään toimia erilaisissa musiikillisen toi-
minnan tilanteissa. Musiikillisella minäkäsityksellä on muuttuva ja kehit-
tyvä luonne ja siihen kuuluvien eri osa-alueiden välillä vallitsee vuorovaiku-
tussuhde jatkuvassa kokemusmaailman pohjalta tapahtuvassa ja muok-
kautuvassa prosessissa. Myönteisen musiikillisen minäkäsityksen omaava 
henkilö luottaa itseensä ja toimintamahdollisuuksiinsa erilaisissa musii-
killisissa vuorovaikutustilanteissa kielteisen musiikillisen minäkäsityksen 
omaavan henkilön kokiessa itsensä ei-hyväksytyksi ja kelpaamattomaksi. 
Näin siis musiikillinen minäkäsitys voi olla positiivinen tai negatiivinen 
luonteeltaan. (Tulamo 1993, 51-70.) Musiikillisen minäkäsityksen muo-
toutuminen tapahtuu Tulamon mukaan seuraavasti:
Musiikillisen minäkäsityksen ajattelen muodostuvan vähitellen subjek-
tiivisen ja tilannekohtaisen havainnoinnin ja sen tulkinnan sekä tallenta-
misen seurauksena. Tämä prosessi tapahtuu yksilön ja ympäristön välisessä 
vuorovaikutuksessa. Musiikillinen minäkäsitys on opittu ja se voi muut-
tua uusien kokemuksien myötä. Ihmistä tarkastellaan perusolemukseltaan 
musiikin suhteen aktiivisena ja itsensä toteuttamiseen pyrkivänä, luovana 
yksilönä. (Tulamo 1993, 77.)
Tulamo2 erottaa musiikillisesta minäkäsityksestä kolme pääulottu-
vuutta:
1) tiedostettu musiikillinen minäkäsitys (millainen kokee olevansa)
2) musiikillinen ihanneminäkäsitys (millainen haluaisi olla)
3) musiikillinen toveriminäkäsitys (millaisena uskoo muiden havait-
sevan hänet)
2 Luokitus muistuttaa selvästi Rosenbergin (1979, 7-9) luokitusta, jossa erotetaan minä-
käsityksen kolme ulottuvuutta: 1) aktuaaliminä (the extant self -millaisena yksilö kokee 
itsensä) 2) ihanneminä (the desired self - millainen yksilö haluaisi olla) sekä 3) julkinen 
minä (the presenting self - millaisena yksilö esittää itsensä muille.
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Niin ikään musiikillisessa minäkäsityksessä voidaan erottaa useita ulot-
tuvuuksia, joiden välillä vallitsee jännitystiloja. Näitä ovat toisiinsa yhte-
ydessä olevat: 
1) musiikillinen suoriutumisminäkäsitys, 
2) sosiaalinen ja emotionaalinen musiikillinen minäkäsitys / sosio-
emotionaalinen musiikillinen minäkäsitys,  ja
3) fyysis- motorinen musiikillinen minäkäsitys
Musiikillinen maailmankuva ilmentää mentaalisesti tapahtuvia musii-
killisen hahmottamisen prosesseja ja musiikillinen minäkäsitys puoles-
taan sitä, minkälaisena yksilö kokee musiikillisen minänsä. Näin ollen 
molemmat käsitteet liittyvät läheisesti toisiinsa: positiivinen tai negatiivi-
nen musiikillinen minäkäsitys muodostuu sen mukaan, kuinka yksilö 
kokee musiikillisen minänsä suhteessa musiikilliseen ympäristöön. Tämä 
suhde koostuu monista käsityksistä ja tuntemuksista, jotka ovat myös 
yksilön musiikillisen maailmankuvan rakentumisen taustalla. Tulkites-
saan ja sisäistäessään itseensä kohdistuvaa musiikillista palautetta lapsi 
oppii vähitellen arvioimaan itseään ja omia musiikillisia mahdollisuuksi-
aan. Kehityksen myötä tiedostetun musiikillisen minäkäsityksen rinnalle 
muodostuu kuva siitä musiikillisesta minästä, joka yksilöllä on tavoit-
teena: musiikillinen ihanneminäkäsitys. Musiikillinen toveriminäkäsitys 
puolestaan muodostuu vähitellen yksilön hahmottaessa itselleen käsitystä 
siitä, minkälaisia ympäristön tärkeiden ihmisten, kuten esimerkiksi tove-
reiden käsitykset hänestä musiikillisesti ovat.   
Rosenbergin (1979, 44-45) mukaan ihanneminän kolme aspektia 
ovat ihannoitu, sitoutunut ja moraalinen mielikuva ja motivoitumisen 
kannalta ne ovat keskeisessä asemassa. Suuri osa ihmisen käyttäytymisen 
liikkeellepanevasta motivaatiosta saa alkunsa pyrkimyksestä saavuttaa ja 
ylläpitää ihanneminää. Tavoitteeseen pyrkiminen tapahtuu luonnollisesti 
oman vallitsevan minäkuvan vertaamisella tuohon ihanteelliseen minä-
kuvaan ja johtaa ponnisteluihin tavoitteen saavuttamiseksi. Lähteenmaan 
(1991, 98) mukaan ihannoidut mielikuvat ovat usein esikuvana toimivia 
unelmia, saavuttamattomia ja etäisiä, mutta tyydytystä tuottavia jo pelkän 
ihannoin kautta. Tämä mekanismi vaikuttaa selvästi eri poptähtien fani-
ilmiöissä, jotka usein näyttävät keskittyvän erityisesti nuorten tyttöjen 
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piiriin poikia huomattavasti voimakkaammin. Kososen (1996, 33; 2001) 
mukaan ihannoidut mielikuvat toiseen soittajaan samaistumisena voivat 
herättää musiikillisia motiiveita positiivisina musiikkikokemuksina. 
Tiedostetun musiikillisen minäkäsityksen muotoutumista voidaan tar-
kastella kognitiivisen psykologian teorioita hyödyntäen. Yksilö havainnoi 
koko ajan itseään sekä ympäristöään erilaisissa tilanteissa - niin koulussa 
kuin muuallakin. Saamansa informaation yksilö tulkitsee aktivoitunei-
den ja emotionaalisesti värittyneiden skeemojen pohjalta samalla tallen-
taen tietoja muistirakenteisiin. Emootiot vaikuttavat informaation valin-
taan sekä tulkintaan toimien myös mieleen palauttamisen vihjeinä. Näin 
muodostuvan sisäisen mallin toiminta ohjaa yksilön musiikillista toimin-
taan yhdessä yleisen minäkäsityksen kanssa. Musiikillinen ihanneminäkä-
sitys kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten yksilöiden, kodin, 
koulun, tovereiden ja muun ympäristön kanssa. Kun lapsen varttuessa 
hänen suhteensa ympäristöön laajenee, sosiaalinen vuorovaikutuskenttä 
saa suuremmat puitteet ja sen myötä myös musiikillisten, yksilöön kohdis-
tuvien vaatimuksien ja odotuksien laatu monipuolistuu ja muuttaa muo-
toaan (Tulamo 1993, 62-65).  
Tiedostetun musiikillisen minäkäsityksen muodostuminen myöntei-
seksi tai kielteiseksi riippuu osaltaan muilta yksilölle tärkeiltä ihmisiltä saa-
tavasta palautteesta. Näin musiikillisella toveriminäkäsityksellä on suora 
yhteys yksilön omaan musiikilliseen minäkäsitykseen. Musiikillinen itse-
arvostus pohjaa musiikillisen ihanneminäkäsityksen perustalle onnistu-
misen kokemuksien vahvistaessa ja epäonnistumisien heikentäessä sitä. 
Tämän musiikillisen ihanne-minäkäsityksen ja tiedostetun musiikillisen 
minäkäsityksen välinen ristiriita voi vaikuttaa ratkaisevalla tavalla yksi-
lön musiikilliseen toimintaan: mikäli ristiriita on liian suuri, yksilö saat-
taa asettaa itselleen liian korkeat tavoitteet. Tämä saattaa hankaloittaa toi-
mintaa musiikin kentällä, esimerkiksi opiskelua. Edullisin tilanne kehityk-
sen kannalta lienee silloin kun tiedostetun musiikillisen minäkäsityksen ja 
musiikillisen ihanneminäkäsityksen välinen suhde ei muodostu liian risti-
riitaiseksi. Myös koulun opettajien merkitys tässä suhteessa voi muodos-
tua arvaamattoman suureksi saatavan palautteen antajana sekä suoritetta-
vaksi suunniteltujen tehtävien vaikeusasteen arvioijana. Heikon musiikil-
lisen minäkuvan omaavien frustraatiokokemukset kouluaikana perustuvat 
useimmiten opettajan suorittamaan negatiiviseen arviointiin tai palauttee-
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seen. Tässä suhteessa opettajan rooli ja vastuu musiikillisen-, kuten ylei-
sen minäkuvankin muokkaajana on erittäin suuri. 
Musiikillinen minäkäsitys ajatellaan tässä yhteydessä musiikillisen 
minäkäsityksen eri ulottuvuuksien prosessinomaisesti vuorovaikutus-
suhteessa toimivaksi muuttuvaksi vyyhdeksi, jonka eri tekijät vaikuttavat 
alati toisiinsa. Erityisesti musiikilliset ja osittain myös muut kokemukset 
muokkaavat musiikillista minäkäsitystä vuorovaikutustilanteissa. Yksilö 
jäsentää musiikkiin liittyviä kokemuksiaan sekä ympäristöstä saamaansa 
itseään koskevaa musiikillista palautetta pitkälti musiikillisen minäkäsi-
tyksensä pohjalta. Kokemuksiin liittyvät havainnot saattavat saada negatii-
visen tai positiivisen värityksen riippuen eri tilanteisiin vaikuttavista teki-
jöistä. Tällä tavoin ymmärrettynä musiikillinen minäkäsitys toimii vali-
koivana suodattimena, eräänlaisena viitekehyksenä (skeemana) havain-
tojen tulkinnalle kokemuksien pohjalta. Se estää tai mahdollistaa uuden 
informaation ja kokemuksien pääsyn musiikilliseen minäkäsitysrakentee-
seen. Kognitiiviseen skeemateoriaan analogisesti soveltaen sellainen infor-
maatio, joka on jo olemassa olevan musiikillisen minäkäsityksen raken-
teen tai sisällön kanssa yhdenmukainen, hyväksytään, muunlainen infor-
maatio pyritään suodattamaan pois. Sellainen informaatioaines, joka on 
voimakkaasti ristiriidassa musiikillisen minäkäsityksen kanssa, saattaa toi-
mia myös minäkäsityksen muuttumista ohjaavana kriteerinä.
Musiikillinen minäkäsitys muodostuu musiikilliseen vuorovaikutukseen 
perustuvien kokemuksien pohjalta. Näihin liittyvät lapsen kokemukset 
kotona, päiväkodissa, koulussa ja toveripiirissä sekä ne havainnot, joita hän 
on eri tilanteissa ja ympäristöissä tehnyt. Musiikillinen minäkäsitys toimii 
viitekehyksenä hänen tulkitessaan tekemiään havaintoja ja se on osa ihmi-
sen kokonaispersoonallisuutta, jolloin keskeisiksi vaikuttajiksi moninai-
sessa tekijöiden verkostossa kohoavat temperamenttiin, yksilön toimintaan 
ja ympäristöön liittyvät seikat. Tulamon (1993, 3) mukaan musiikillisen 
minän voidaan katsoa olevan osa yksilön maailmankuvaa, jolloin musii-
killinen minä toimii sisäisenä mallina, joka yleisen minäkäsityksen osana 
ja maailmankuvan osana ohjaa yksilön kognitiivisia prosesseja. Taustalla 
musiikillisen minäkuvan muodostumiselle on musiikillisen lahjakkuuden 
eri osa-alueiden muodostamat persoonallisuuden kehityksen edellytykset, 
jotka puolestaan vaikuttavat musiikillisen toiminnan muotoutumiseen har-
rastuneisuuden kautta tapahtuvan edistymisen myötä.
0
30
Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki
Musiikillisen minäkuvan yksi tärkeimmistä vaikuttavista tekijöistä on 
vähitellen kehittyvä musiikkimaku, jonka ilmenemiseen kuuluvat käsit-
teet kuten arvottaminen, luokitteleminen sekä asennoituminen. Musiik-
kimaku on opittu ajatusmalli, joka ilmenee luokittelevana ja tiedolli-
sena lähtökohtana musiikin kokemiseen liittyvään tunnereaktioon. Näin 
musiikkimaku liittyy musiikillisten kokemusten kognitiivisiin, emotionaa-
lisiin ja asenteellisiin prosesseihin. Minäkäsitys muovautuu voimakkaim-
min lapsuuden kokemuksien kautta, mutta kussakin kehitysvaiheessa 
tärkeässä asemassa ovat minäkuvan muovautumisen kannalta perustun-
teet. Lapsuudessa ne ovat perusluottamukseen tai epäluottamukseen liit-
tyviä, kun taas nuoruusvaiheessa ja murrosiässä painottuvat minäidenti-
teetin saavuttamiseen tai identiteettifuusioon joutumiseen liittyvät tun-
teet. Aikuisuusvaiheessa perustunteet painottuvat läheisyyteen, eristäyty-
neisyyteen ja eheyteen tai epätoivoon liittyvät perustuntemukset. (Siltala 
1987a, 67; 1987b.)
Ihmisen persoonallisuuden muovautumista määrää voimakkaasti eri 
asioihin suuntautumisien ja niiden kautta elämässä tehtävien valintojen 
verkosto. Herätteet, tavoitteet, motiivit vakaumukset ja ihanteet vaikut-
tavat suuntautumisen voimakkuudesta riippuen persoonallisuuden raken-
tumiseen. Myös kaikki elämänkokemukset vaikuttavat suuntautumisiin, 
erityisen voimakkaasti varhaislapsuuden kokemukset. Samastuminen 
läheisiin, tärkeisiin henkilöihin on persoonallisuuden kasvun kannalta 
tärkeää. Pysyvä samastuminen on sidoksissa subjektiivisesti koetun aggres-
siivisia tunteita sisältävän prosessin läpikäymiseen. Tällöin samastuminen 
muodostuu osaksi inhimillistä kasvuprosessia, joka ei merkitse ahdistavien 
tunteiden ja kokemusten poissulkemista, vaan niiden sulautumista osaksi 
persoonallisuutta minäkuvaa ja maailmankuvaa selkeyttäviksi ja jäsentä-
viksi elementeiksi.  
Ihmisen kasvu ja kehitys on jatkuvaa vuorovaikutusta sisäisen ja ulkoi-
sen maailman välillä. Sisäisessä maailmassaan ihminen oppii sietämään 
ristiriitaisia ja vastakkaisia tunteitaan samalla muokaten henkilökohtaista 
todellisuuttaan ulkopuolelta tulevien vaikutelmien pohjalta. Onnistues-
saan ristiriitojen selvittelyssä ihminen toteaa voivansa toimia tarkoituk-
senmukaisesti ja rationaalisesti ahdistavienkin tunteiden parissa löytäen 
niille muotoja ja merkityksiä. Mainittu prosessi on merkityksellinen oman-
arvontunteen ja itsetunnon kehityksen kannalta. Ristiriitatilanteiden rat-
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kaisun merkityksellisyys korostuu erityisesti silloin, kun tehdyt ratkaisut 
eivät keskity pelkästään omaan elämään, vaan ne vaikuttavat elämänpii-
riin kuuluvien ihmisten yhteiseen elämäntilanteeseen. Itsetunnon muo-
dostuminen on kehitysprosessin tulosta, mutta samalla se toimii voima-
varana, joka ylläpitää edellytyksiä kehittymiseen edelleen. Kun ihminen 
voi samastua oman sukupolvensa kulttuurille ja yhteiskunnalle tyypilli-
siin pyrkimyksiin ja kehittää itseään eri elämänaloilla, ammatillisesti, har-
rastuksien kautta ja ihmissuhteissaan, on olemassa hyvät edellytykset itse-
tunnon suotuisalle kehittymiselle. Käsitykset oman persoonallisuuden ja 
olemuksen eri puolista ja arvoista muokkaavat itsetuntoa ja sen kehitty-
mistä. Itsetuntoa tarvitaan, jotta voitaisiin sietää elämässä vastaantulevia 
erilaisia ristiriitatilanteita ja epävarmuuden tunteita. Koulun ja oppimi-
sen kannalta minäkäsityksellä, minäpystyvyydellä, itsetunnolla ja muilla 
lähikäsitteillä on suuri merkitys. Opettajan tulisikin kaikessa toiminnas-
saan huomioida oppilaidensa muovautumassa oleva minäkäsitys yhte-
ydessä heidän persoonaansa ja maailmankuvaansa ja pyrkiä toimimaan 
myönteisesti kasvua rohkaisten sekä kannustaen.
2.3 musiikillinen maailmankuva 
Tässä luvussa esittelen musiikillisen maailmankuvan alkaen yleisestä 
maailmankuvan muodostumisesta. Musiikillinen maailmankuva sekä 
musiikkiskeema ovat molemmat olennaisen tärkeässä roolissa musiikil-
lisen orientaation syntyprosessissa sekä sen muovautumisessa ja erityi-
sesti suuntautumisessa. Esittelen myös musiikkikäsitykset, jotka ohjaavat 
pitkälti musiikkimakua ja sen syntymistä. Seuraavana käyn läpi musiik-
kimaun muovautumisen. Luokanopettajan työn onnistumisen näkö-
kulmasta musiikillinen maailmankuva asettuu yhtä tärkeään osaan kuin 
musiikillinen minäkäsitys.
Maailmankuvalla tarkoitetaan minää ja ulkomaailmaa koskevien käsitys-
järjestelmien kokonaisrakennetta: kaikkea sitä, mitä ihminen on eletyn 
elämänsä aikana oppinut, tuntenut ja ajatellut. Tätä kutsutaan ”maailman 
sisäiseksi representaatioksi” (Takala 1982a; 1982b, 68–70). Maailman-
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kuva muovautuu erityisesti lähiympäristön, kodin, harrastuksien ja tove-
ripiirin vaikutuksesta, mutta myös yhteisön, työn, koulutuksen ja kodin 
ulkopuolella tapahtuvan toiminnan vaikutuksesta. Maailmankuvan puit-
teet ovat jo pitkälti muovautuneet lapsen tullessa kouluun. Koska maail-
mankuva on tulkittua tietoa todellisuudesta, sen ei siis tarvitse olla tosi. 
Usein puhutaankin spontaaneista, arkielämän vuorovaikutuksessa synty-
vistä käsityksistä sekä koulutuksen kautta välittyvistä ei-spontaaneista opi-
tuista käsityksistä ja käsitteistä. (Rauste von Wright 1982.) 
Koska oppiminen tapahtuu pitkälti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
kielen toimiessa yhteisenä kommunikaatiovälineenä, ei yksilön oppimi-
nen keskity pelkästään omien kokemuksien varaan, vaan on sosiaalista ja 
kumuloituvaa, sekä toisten kokemuksia hyödyntävää. Näin syntyy käsitys 
siitä, mitä tekijöitä yhteisössä kuhunkin ilmiöön on totuttu liittämään ja 
mitkä toimintamallit tai tapahtumat ovat normaaleja kussakin tilanteessa. 
Tätä mallistoa kutsutaan kulttuuriseksi tietoisuudeksi. (Siikala 1987, 100; 
Takala 1982,17.) Yhteisöllisyydestä huolimatta yksilön maailmankuvan 
keskuksena toimii aina oma minä, joka muodostuu kehityksen myötä tie-
donkäsittelyä välittäväksi kognitiivis-emotionaaliseksi rakenteeksi. Maa-
ilmankuva sisältää aina sekä kollektiivista että yksilöllistä ainesta, minkä 
seurauksena eri tapahtumista tehtävät päätelmät myös saavat osakseen toi-
sistaan poikkeavia tulkintoja samankin yhteisön jäsenissä. (von Wright 
1986.) 
Maailmankuva on yksilölle kehityksen myötä rakentuva jatkuvasti 
muuttuva sisäinen representaatio, eli minää ja ulkoista maailmaa koske-
vien käsitysjärjestelmien kokonaisrakenne. Siinä heijastuu kaikki, mitä 
hän on elämänsä aikana kokenut, oppinut ajatellut tai tuntenut. Maail-
mankuvan muodostumisprosessi on ihmisillä lajityypillisesti samanlainen: 
orientoitumisen perustaksi pyritään hakemaan informaatiota todellisuu-
desta ja muodostamaan sen perusteella sisäinen kuva ympäröivästä maa-
ilmasta. (Rauste von Wright 1982.) 
Skeemat, yksilön elämänkokemuksen myötä muodostuneet tietora-
kenteet, suuntaavat havainnointia ja luovat perustan, jonka perusteella 
havaintoja tulkitaan. Havaintojen viitekehyksenä skeemat vaikuttavat sii-
hen, minkälaista tietoa havainnoitsija hyväksyy. Läpi päässyt tieto puoles-
taan toimii skeemojen edelleen jäsentäjänä ja tarkentajana. Maailmanku-
van keskeisenä rakennusaineena on tieto, joka on yhteydessä todellisuu-
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teen kohdistuviin odotuksiin ja tavoitteisiin. Nämä puolestaan suhteute-
taan ulkomaailmasta toiminnan perusteella saatuun palautteeseen. Tie-
don ohella skeemoille tyypillistä ainesta ovat emootioihin sidoksissa ole-
vat vihjeet, odotukset ja tunnelataukset erilaisia asioita koskien. Kognitii-
viselle toiminnalle on tyypillistä siihen liittyvä tunnelataus, joka saattaa 
olla pysyvää laatua. (Takala 1982a, 13 ; von Wright 1986, 86.)
Neisser (1976; 1982) on esittänyt malleja havaintosykleistä ja kogni-
tiivisten karttojen toiminnallisista skeemoista maailmankuvatutkimuk-
sen lähtökohdiksi. Niitä on sittemmin tulkinnut ja modifioinut mm. Von 
Wright (1982). Maailmankuva on rakenteeltaan skeemojen muodostama 
hierarkia, joka on jatkuvasti uudelleen jäsentyvä ja muuntuva merkitys-
suhteiden verkosto. Skeemat ovat yksilön muistissa elämänkokemuksen 
myötä muodostuvia hierarkkisesti kasautuvia ja jäsentyneitä tietopakkau-
tumia. Niille on luonteenomaista tutkivan havainnoinnin suuntaaminen 
sekä saatujen tietojen tulkinta, joka valmistaa havaintojen tekijää hyväksy-
mään tietyntyyppistä tietoa muun tiedon sijasta. Ne toimivat siten havain-
tojen viitekehyksenä. Uuden tiedon omaksumisen myötä skeemat edel-
leen jäsentyvät ja tarkentuvat muodostaen yhä tehokkaamman perustan 
seuraavien havaintojen käsittelylle. 
Tutkiva havainnointi on yksilön odotuksien ohjaamaa valikoivaa kog-
nitiivista toimintaa, jonka välityksellä yksilö saa palautetta ja informaatiota. 
Odotuksia puolestaan säätelevät aikaisemmat kognitiivis-motivationaalisissa 
rakenteissa organisoituneina olevat kokemukset sekä orientoitumisreaktioita 
herättävät ärsykkeet. Näiden muodostamaa kokonaisuutta von Wright nimit-
tää maailmankuvaksi. (Neisser 1982; von Wright 1982, 1986.) Yksilö on sitä, 
mitä hän tällä hetkellä on johtuen siitä, mitä hän menneisyydessään on havain-
nut ja tehnyt. Havaitessaan ja tehdessään erilaisia asioita hän samalla koko ajan 
luo ja muuttaa itseään. Yksilön saaman informaation tulkinta perustuu maa-
ilmankuvaan, joko odotuksia vastaavaksi tai vastaamattomaksi. Mikäli tul-
kinta vastaa maailmankuvaa, se vahvistaa odotuksia ja skeema vahvistuu ja täy-
dentyy (assimilaatio). Mikäli puolestaan tulkinta ei vastaa odotuksia, tapah-
tuu skeeman muuttuminen tai uudelleenorganisoituminen (akkomodaatio). 
Maailmankuvan muotoutuminen on jatkuva syklinen kehitysprosessi, jonka 
myötä yksilön käsitykset ympäröivästä maailmasta muuttuvat ja muovautu-
vat kautta koko elämän kokemuksien ja toiminnan myötä. Jokaisesta syklistä 
voidaan erottaa sen sisältämät kolme vaihetta: 
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1) tavoitteen ja tilanteen virittämät odotukset 
2) itse toiminta 
3) toiminnan tuloksena saatu informaation sekä sen myötä tapahtuva 
skeeman tarkentaminen (assimilaatio) tai skeeman muuttuminen 
(akkomodaatio). 
Maailmankuva siis joko vahvistuu tai muuttuu riippuen havainto-
jen tulkintojen ja skeemojen vastaavuudesta tai poikkeavuudesta. (Neis-
ser 1982; von Wright 1986.) Poikkeuksellisissa tapauksissa yksilön maa-
ilmankuva saattaa olla vakioidussa tilassa, jolloin muutoksien syntymi-
nen on erittäin vaikeaa, ellei peräti mahdotonta. Maailmankuvan raken-
netta voi kuvata myös sen integroituneisuuden aste eli se, kuinka avoin 
tai sulkeutunut tai avoin maailmankuva on uusille vaikutteille. Mitä joh-
donmukaisempi ja jäsentyneempi yksilön maailmankuva on, sitä vähem-
män siinä on tilaa skeemojen uudelleenorganisoitumiselle. (Rauste von 
Wright 1982a, 148-149.)
musiikillinen maailmankuva ja musiikkiskeema
Musiikillinen maailmankuva on musiikkiskeemojen kokonaisuus ja osa 
yksilön maailmankuvan hierarkkisen järjestelmän rakennetta. Sen muo-
dostumiseen, rakenteeseen ja funktioon pätevät samat lainalaisuudet kuin 
yksilön maailmankuvan muodostumiseen kokonaisuudessaankin. (Rauste 
-von Wright 1979, 20; Neisser 1982; von Wright 1986.) Musiikillinen 
maailmankuva heijastaa siten yleistä maailmankuvaa, arvoja ja asenteita, 
jotka yksilö kokee tärkeiksi. Maailmankuvan eri osa-alueiden painotuk-
set orientoivat yksilöiden toimintaa suhteessa kaikkiin elämänalueisiin ja 
näin muodostuvat eri tavoin painottuvat toimintamallit eri yksilöillä vaik-
kapa musiikin suhteen. Joskus musiikillinen maailmankuva voi olla yksi-
lön tärkein osarakenne yleisestä maailmankuvasta, tällöin musiikkiarvot 
ja muut musiikillisen maailmankuvan elementit ilmenevät selvästi yksi-
lön koko elämäntavassa ja arvoissa sekä asenteissa. Tällaisessa tilanteessa 
koko yksilön ulkoinen olemus ja käyttäytyminen heijastelevat hänen edus-
tamansa musiikkikulttuurin tyypillisiä piirteitä. Niitä voivat olla esimer-
kiksi (poikien) meikkaaminen (tyypillistä tietyille musiikkityyleille, teat-
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raalinen rock ja glamour-rock), pukeutuminen (nahkavaatteet, musta väri 
kaikissa vaatteissa, entisaikojen koristeelliset vaatteet, huivit, erilaiset pää-
hineet, korut, tatuoinnit, lävistykset) hiusmuoti: skinhead, rasta, irokeesi, 
pitkä tukka, jne.) tai vaikkapa puhetyyli tai omaperäinen slangi (Andy 
McCoy, Remu Aaltonen). 
Koska musiikillinen maailmankuva pitää sisällään kaikki musiikkiin 
liittyvät käsitykset, tiedon, arvojen ja emootioiden muodossa, musiikkis-
keemat sisältävät ennakkokäsityksiä siitä, mitä parametreja musiikillisiin 
toimintoihin tai ilmiöihin liittyy. Näin musiikillinen maailmankuva mää-
rää sitä, kuinka yksilön musiikillisten ilmiöiden jäsentäminen, hahmot-
taminen tai tulkitseminen tapahtuu. Tätä voidaan kutsua orientoitumi-
seksi musiikkiin. Musiikillisen maailmankuvan voidaan katsoa ohjaavan 
myös yksilön musiikkikäyttäytymistä ja musiikkiharrastuksia sekä niiden 
muotoutumista ja muuttumista, se siis toimii musiikillisen ja musiikkiin 
liittyvän informaation vastaanottamista, tulkintaa ja valikointia ohjaavana 
kognitiivis-emotionaalisena rakenteena. (Karttunen 1992, 23.) 
musiikillisen maailmankuvan muotoutuminen  
Musiikin ymmärtäminen ja vastaanottaminen (kuunteleminen) ei ole 
intuitiivinen ja välitön tapahtuma, vaan pohjimmiltaan havaitsemista ja 
ohjelmoivaa tietoa edellyttävä kognitiivinen prosessi, joka edellyttää kuul-
lun ymmärtämistä ja nimeämistä mahdollistavan käsitteistön olemassa-
olon. Ainoastaan sellainen yksilö, joka hallitsee teoksen tekemisen väli-
neenä käytetyn koodin ja jonka kulttuurinen kompetenssi on riittävä, 
kykenee ymmärtämään musiikkiteoksen merkityksen. Musiikkikäsit-
teistö on usein ymmärretty tiedollisina ja kokemuksellisina rakenteina, 
opittuina tapoina luokitella, hahmottaa ja arvottaa musiikkia musiikki-
maun vaikuttaessa taustalla. (Salminen 1989 katso myös 1983a; 1983b; 
1989; 1990a; 1990b; 1991; Lehtonen 1989b.) Musiikkikulttuuriin sosi-
aalistumisen kautta yksilö oppii musiikkiarvojen muodostamisen perus-
tana vaikuttavat ja tietoperintönä käsitykset musiikista, sen tarkoituk-
sesta, vaikutuksista sekä siitä, kuinka musiikkiin tulisi suhtautua. Vasta 
kun tämä perinteiden, arvojen, käsitteiden ja toimintamallien oppimi-
seen perustuva ns. prototyyppistä tietoa sisältävä prosessi on saavuttanut 
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riittävän tason, on yksilön mahdollista alkaa liittää musiikkiin omakoh-
taisia arvoja, jotka suodattuvat elettyjen kokemuksien kautta. (Lehtonen 
1986a, 1986b, 1986c.)
Edellä kuvatussa musiikillisen maailmankuvan muotoutumisen pro-
sessissa tärkeässä osassa on lapsuuden musiikillinen ympäristö, jolla on 
suora yhteys (musiikillisten virikkeiden ja harjaantumisen kautta) musi-
kaalisuuden (musiikillisen lahjakkuuden) eri osa-alueiden kehitykseen ja 
sitä kautta yksilön minäkäsitykseen. Vaikka koulua aloitettaessa perusta 
musiikillisen maailmankuvan muodostumiselle onkin jo muovautunut, 
on koulun ja opettajan tärkeä tehtävä pyrkiä tarjoamaan oppilaan kehit-
tyvälle mielelle niitä puitteita ja mallistoja, joiden varaan henkilökohtai-
nen maailmankuva rakentuu. (Näillä tarkoitetaan kaikkia niitä kokemuk-
sia, elämyksiä ja tietoja, joiden varaan oppilas alkaa maailmankuvaansa 
rakentaa edelleen). Tässä olennaiseen osaan kohoaa musiikillisen maail-
mankuvan laajentaminen ja siihen sisältyvien erilaisten lainalaisuuksien 
oivaltaminen oppilasta kunnioittavassa ilmapiirissä. Myös toveripiiri ja 
heidän musiikillinen maailmansa vaikuttavat nuoren maailmankuvaan 
yhdessä ympäröivän kulttuurin musiikillisten käytänteiden kanssa. (Leh-
tonen 1986c; 1987; 1989a.)
Tässä yhteydessä opettajalla on mahdollisuus monipuolisten musiik-
kikokemuksien avulla luoda sitä emotionaalis-esteettistä sekä kognitii-
vista perustaa, jolle persoonallinen musiikillinen maailmankuva on tur-
vallista rakentaa. Luonnollisesti opettajan omat arvot ja asenteet heijas-
tuvat hänen opetuksessaan, paitsi oppiaineksen valintoina, myös alitajui-
sena asennoitumisena erilaisiin musiikinlajeihin tai tyyleihin. (Lehtonen 
1989a.) Tässä kehitysvaiheessa omaksuttujen käsityksien vaikutus ulottuu 
pitkälle eteenpäin nuoren asenteiden ja arvostuksien myötä värittäen koko 
musiikkisuhdetta myönteiseen tai kielteiseen suuntaan.  
Karttunen (1992, 36) määrittelee musiikillisen maailmankuvan kes-
keisiksi sisältöalueiksi musiikkiarvojen skeeman ja musiikkiharrastuss-
keeman.  Musiikkiarvojen skeema sisältää yksilön käsitykset musiikista 
ilmiönä ja musiikinlajien välisistä suhteista ja on suoraan yhteydessä 
musiikkimakuun. Musiikkiharrastusskeema puolestaan pitää sisällään 
käsitykset musiikkiharrastuksesta ja ihmisen suhteesta musiikkiin. Jäl-
kimmäinen skeema sisältää myös musiikillisen minäkäsityksen. (Lehto-
nen1982; 1983; 1985; 1986a.)
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Musiikkiarvot ja niiden muodostuminen edellyttävät vallitsevaan 
ympäröivään musiikkikulttuuriin sosiaalistumista. Tämä tapahtuu omak-
sumalla yhteisössä vallitsevan tradition edellyttämää tietoperintöä musii-
kista, siitä mitä se on, miten se vaikuttaa, miten siihen tulisi suhtautua 
tai mihin musiikki ylipäätään on tarkoitettu. Musiikillisten arvojen, nor-
mien, laulu-, tanssi- ja soittotaidon sekä kuuntelemisen taitojen omaksu-
minen on epämuodollisen tai järjestelmällisen kasvatuksen tai koulutuk-
sen kautta opittua käyttäytymistä. Tämän käyttäytymisen päämäärät ovat 
yleensä kasvatusta tekevien tai yhteisön säätelemiä (Salminen 1989,40; 
Lehtonen 1982; 1983.) Olennaista prosessissa on erityisesti lapsuudessa 
sekä nuoruusiässä tapahtuva samaistuminen, jolla katsotaan olevan mer-
kitystä vielä aikuisiälläkin erityisesti tasapainoisten ihmissuhteiden näkö-
kulmasta. (Lehtonen & Niemelä 1995, 26; 1998.)
Kun yksilö on kyennyt hankkimaan riittävästi perustavaa laatua ole-
vaa tietoa vallitsevasta musiikkitraditiosta, sen periaatteista ja toiminta-
malleista, hän kykenee muodostamaan omia musiikkiarvojaan. Yksilön 
musiikillinen maailmankuva on aina jossain määrin ympäröivän yhtei-
sön musiikillisen maailmankuvan tuote tai heijastuma ja yleisen käsitteis-
tön lisäksi myös vallitsevat musiikkiarvot ovat kollektiivisia. (Lehtonen 
1986a.) Vaikka jokaisella yksilöllä on oma, joskus yhteisöllisestä musiikil-
lisesta maailmankuvasta paljonkin poikkeava musiikillinen maailmanku-
vansa, ovat perustavaa laatua olevat musiikkiarvot kuitenkin kaikille yhtei-
sön jäsenille tuttuja ainakin alitajuisuuden tasolla (Kurkela 1985).
Koko elämän ajan kestävässä musiikillisten tietojen ja kokemuksien 
myötä tapahtuvassa musiikkiskeemojen muovautumisprosessissa yksilön 
musiikillinen maailmankuva kehittyy ja muokkautuu syventyen jopa usei-
den ns. musiikillisten kielien oppimisen tasolle (Vrt. Juvonen 2000, Pääl-
lekkäiset musiikilliset orientaatiot). Musiikillista maailmankuvaa muok-
kaavat paitsi yksilön kokemuksellinen ja opittu musiikkitieto, myös arki-
elämän, koulutuksen sekä nykyisin yhä enenevässä määrin median välit-
tämät musiikkiarvot. (Karttunen 1992, 76–78.) 
Musiikillisella maailmankuvalla on vakiintuneet piirteet ja puitteet, 
jotka määräävät sen mistä ei olla kiinnostuneita. Näin se heijastuu suo-
raan yksilön musiikkimaun kautta. Hyvin usein musiikkimakua ja musii-
killista suhtautumista määritettäessä onkin helpompi kuvailla sitä, mistä 
ei pidä, kuin sitä mistä pitää. Bourdieun (1984) mukaan maut ovatkin 
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ennen kaikkea negaatioita ja rajaamista, sen hylkäämistä, mikä ei sovellu 
oman maun asettamiin puitteisiin. Maut määrittyvät siis vahvemmin sen 
mukaan, mistä ei pidetä, kuin sen mukaan, mistä yksilö pitää. Tämän aja-
tusmallin mukaan arvokkaalla, hyvällä musiikilla on aina olemassa vasta-
kohtansa. (Kurkela 1989; Bourdieu 1984; 1985, 1986.)  
musiikkikäsitykset 
Yksilön musiikillisen maailmankuvan muokkautumisprosessille on erit-
täin merkityksellistä käsitys siitä, minkälainen rakennelma musiikki itse 
asiassa on ja mikä on sen sisin olemus. Tähän käsitykseen puolestaan liit-
tyvät käsitykset musiikillisten käytäntöjen eroista ja siitä, minkä pohjalle 
rakentuu musiikkiarvojen perusta. Musiikillisten käytäntöjen määritte-
lyyn liittyy käsitys siitä, mitä pitää sisällään musiikillisen kompetenssin 
käsite samoin kuin musiikin vastaanottamiseen liittyvät seikat. Karttu-
sen (1992) mukaan erilaisia musiikin olemusta ja sen rakenteita kuvaavia 
käsityksiä voidaan kuvata tietojen, arvojen ja emootioiden pohjalta muo-
vautuvien musiikkikäsitysten ideaalityyppien avulla. Karttunen on tut-
kimuksessaan rakentanut ideaalityypit empiirisen aineistonsa pohjalta ja 
hän toteaa, ettei niiden kaltaisia maailmankuvatyyppejä puhtaana todel-
lisuudessa esiinny. Lisäksi on muistettava, että maailmankuvassa esiintyy 
aina yksilötasolla ei-loogisia ristiriitaisuuksia, jotka sekoittavat näennäi-
sesti selkeänkin maailmankuvan helposti odotuksenvastaisuudessaan. 
Karttusen mukaan olennaisin musiikillista maailmankuvaa muoto-
ava piirre on käsitys siitä, minkälainen käytäntö musiikki on eli mikä 
on musiikin primääri olemus.  Käsitykset siitä, mikä on musiikkiarvojen 
perusta sekä erilaisten musiikkikäytänteiden toisistaan eroaminen liitty-
vät niin ikään olennaisesti musiikilliseen maailmankuvaan. Musiikin vas-
taanottaminen ja käsitykset musiikillisesta kompetenssista liittyvät olen-
naisesti musiikillisten käytänteiden määrittelyyn. Kolme erilaista musii-
kin tulkintamallia ovat hierarkkinen, kulttuurinen ja autonominen musiik-
kikäsitys. (Karttunen 1992, 112-114.)
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hierarkkinen musiikkikäsitys
Hierarkkisessa musiikkikäsityksessä musiikki ymmärretään pitkälti taiteel-
lis-esteettiseksi ilmiöksi ja siksi ulkoisista tekijöistä, kuten yleisöstä, riip-
pumattomaksi. Tähän omalakisuuden periaatteeseen liittyy myös se, että 
yleisö ei ole tekemisissä musiikin luomisen kanssa ja musiikki on yleisön 
palautteesta riippumatonta. Tämän perusteella on ollut mahdollista luoda 
musiikinlajeja, joiden yleisö on äärimmäisen suppea ja kommunikoi vain 
harvojen yksilöiden musiikillisen ymmärryksen kanssa.
Musiikki ymmärretään hierarkkisessa musiikkikäsityksessä kansainvä-
liseksi kieleksi, jota kaikki ihmiset periaatteessa pystyvät vastaanottamaan 
samalla tavalla ja yhtä hyvin. Tämä korkeakulttuurin estetiikkaan pitkälti 
sidottu objektivoitu kulttuurikäsitys kohottaa taiteen asemaan, jossa sillä 
ei ole yhteyttä yhteiskunnalliseen todellisuuteen, vaan oma ylevä ja yliyh-
teiskunnallinen, ylimaallinen ja usein korkeampaa todellisuutta ilmentävä 
riippumattomat ja epäilyksettömät arvonsa sisältävä olemus ja tehtävä. 
(esim. Willis 1978; 1984a ja 1984b; Bourdieu 1984, Kurkela 1989.) 
Näkökulma on siis hierarkkisessa musiikkikäsityksessä yleensä puh-
taasti korkeakulttuurinen perustuen aina yhteen musiikilliseen traditi-
oon, esimerkkinä vaikkapa länsimainen taidemusiikin traditio. Omaksu-
mansa tradition perusteella toimija arvottaa ja normittaa kaikkia musii-
killisia käytäntöjä jäsentäen eri musiikinlajit omalle traditiolle tyypillisiä 
arvokriteereitä käyttäen hierarkkiseen arvojärjestykseen. (Karttunen 1992, 
113.) Tämän kaltainen musiikkikäsitys on löydettävissä usein nimen-
omaan taidemusiikkiin keskittyvillä henkilöillä heidän tuomitessaan ros-
kaksi kaiken muun musiikkikulttuurin paitsi sen, millä he itse ovat kult-
tuurisen pääomansa hankkineet. Käytettäessä taidemusiikin kriteereitä 
asianlaita onkin helppo osoittaa juuri mainitunlaiseksi. Kriteeristö joka 
taidemusiikin kohdalla toimii, ei yksinkertaisesti päde siirryttäessä viite-
kehykseltään täysin erilaiseen musiikkikulttuuriin ja siksi mainitut muut 
musiikkikäsitykset ovatkin kyenneet syntymään.
kulttuurinen musiikkikäsitys
Eri kulttuureissa voimakkaasti vaihtelevien musiikillisten muotojen ja 
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rakenteiden sisältämät ja viestimät merkitykset edellyttävät juuri sille kult-
tuurille ominaisen maailmankuvan ja ajattelutavan ymmärrystä tullakseen 
oikein ja oikeassa kontekstissa ymmärretyksi. Tästä syystä etnomusikolo-
gian ja modernin musiikkisosiologian paradigman mukaisesti musiikkia 
tutkitaan aina kontekstinsa yhteydessä, ei koskaan siitä irrotettuna auto-
nomisena taidemuotona. Todellisuus ja sitä koskeva tietämys määräytyy 
eräällä tapaa sosiaalisesti tässä lähestymistavassa. Näin musiikki on aina 
tiukasti sidoksissa yhteisöön, jossa sitä tuotetaan ja käytetään eikä sitä 
siten voida ymmärtää pelkkänä ääni - tai autonomisena taiteellis-esteet-
tisenä ilmiönä, jossa mieluusti tarkastellaan musiikkina pelkästään soivia 
tuotteita, teoksia kuten hierarkkisessa musiikkikäsityksessä. Musiikki hei-
jastaa kulttuurisen musiikkikäsityksen mukaan yhteisönsä käsityksiä siitä, 
mitä musiikki on ja minkälaista sen pitäisi olla sisältäen koko musiikki-
kulttuurin ja sen sosiaaliset käytänteet sekä yksilöiden välisen vuorovai-
kutuksen.
Kulttuurinen musiikkikäsitys korostaa kulttuurien itseisarvoisuutta ja 
ainutkertaisuutta, mutta sulkee pois arvottavan ja erottelevan lähestymis-
tavan suhteessa musiikkiin. (Karttunen 1992, 122-123.) Lähtökohta aihe-
uttaa sen, että musiikki on aina sidoksissa ympäröivän kulttuurin ja yhtei-
sön musiikkikäsityksiin eikä näin ollen voi olla ”luovan neron” tuottamaa 
omalakista taidetta. Musiikkia koskevat käsitykset ovat sidoksissa yleisesti 
yhteisössä hyväksyttyihin normeihin ja arvoihin, jotka puolestaan vaihte-
levat voimakkaastikin siirryttäessä eri kulttuuripiireistä toisiin. Musiikin 
arvot ovat opittuja tajunnallisia ilmiöitä, jotka ovat yhteydessä vastaanot-
tajan musiikillisten koodien hallintaan ja ympäröivään kulttuuriseen vii-
tekehykseen. Kaikenlaisen musiikin arviointi rakentuu näin ollen kogni-
tiivisten sääntöjen ja periaatteiden varaan, jotka puolestaan muodostavat 
musiikkitradition perustan. Musiikkiarvojen subjektiivisuus ja ajallinen 
muuttuvuus saa perustelunsa siitä, että eri aikoina ja erilaisissa kulttuuri-
ympäristöissä sama musiikki tulkitaan ja kuullaan eri tavoin. Musiikki ei 
siis muodosta yhtä ainoaa universaalia kieltä, vaan ehtymättömän valikoi-
man erilaisia musiikkeja ja tyylejä, jotka kaikki kantavat omia merkityk-
siään omien sääntöjensä ja oman estetiikkansa puitteissa viestien erilaisia 
asioita kontekstistaan riippuen. Absoluuttista totuutta tai arvoa ei musii-
kille näillä perusteilla voida todeta ja musiikin vastaanottaminen onkin 
näkemyksen mukaan aina kollektiivista ja vuorovaikutuksellista toimin-
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taa, joka tapahtuu opitun ja jaetun tradition puitteissa. 
Edellytyksenä kulttuurisen musiikkikäsityksen toiminnalle on musii-
kin tuottajan ja vastaanottajan sekä yhteisen musiikillisen ”kielen” olemas-
saolo ja syntyminen, joka mahdollistaa merkityksien liittymisen musiikil-
liseen ilmaisuun. Tähän perustuu ajatus siitä, ettei ole olemassa yhtä ja 
ainoaa oikeaa tapaa vastaanottaa musiikkia, vaan kullekin musiikkityylille 
on löydettävissä ideaalit ja kooditietoisuudeltaan kyseiseen musiikinla-
jiin ankkuroituneet vastaanottajansa. Vastaanottajan tausta nimenomaan 
kohoaa tärkeään osaan musiikkiteoksen tukinnassa yhteisöllisyyden toi-
miessa taustalla merkityksiä luovana järjestelmänä. (Lehtonen 1986a ja 
1986b; Serafine 1988, Gronow 1985.)
Kulttuurisen musiikkikäsityksen mukaan musiikkia jaottelevat mää-
reet (taide/viihde, kevyt/vakava) ovat subjektiivisia ja vastaanottajan 
näkökulmaan tiukasti sidoksissa. Valtasuhteiden näkökulmasta tarkastel-
tuna musiikin kentällä vallitsee teollistuneissa maissa jako eliitin ylläpi-
tämään taidemusiikkitraditioon ja rahvaalle kuuluvaan populaarimusiik-
kitraditioon, joka juontaa osittain kansanmusiikkitraditioon. Tämä jaot-
telu perustuu musiikista kirjoittamisen, tuottamisen ja vastaanottamisen 
sekä musiikkiin kohdistuvan puheen ehtojen tarkastelemiseen. Musiik-
kijulkisuus on musiikkikulttuurin säätelyn yksi väline, joka vaikuttaa sii-
hen kuinka musiikillisia ilmiöitä pyritään määrittämään harrastajien ja 
ammattilaisten parissa. Tiedotusvälineiden valta perustuukin pitkälti nii-
den valtaan nimetä ja luokitella musiikki-ilmiöitä.
autonominen musiikkikäsitys
Autonomisessa musiikkikäsityksessä musiikki nähdään moninaisena, 
heterogeenisenä ilmiöiden joukkona, joka pitää sisällään erilaisia, toi-
siinsa nähden autonomisia esteettisiä järjestelmiä. Näin ajateltuna kulla-
kin musiikinlajilla on vallitsevana omat musiikin luomisen periaatteensa 
ja arvokriteerinsä, mikä tekee mahdottomaksi niiden keskinäisen vertailun 
tai arvojärjestykseen asettamisen. Olennaiseen osaan autonomista musiik-
kikäsitystä asettuu musiikin laadun käsite, jonka mukaan musiikki voi 
olla musiikinlajista riippumatta hyvää. Musiikki on siis heterogeeninen 
ilmiöiden joukko, jossa jokaisella osalla on oma itseisarvonsa. (Karttu-
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nen 1992, 119.)
Musiikin vastaanottamisen välineitä ja siihen liittyviä kykyjä ei käsi-
tetä universaaleiksi ilmiöiksi, vaan ne nähdään musiikkikulttuurien omi-
naisluonnetta korostaen kulttuurisidonnaisina. Laadun käsitteen ensisijai-
suus heijastuu autonomisessa musiikkikäsityksessä vaatimuksena musii-
kin arvottamisesta ja arvioimisesta joidenkin kriteerien mukaisesti. Ajatus-
malli sisältää implisiittisesti idean objektiivisten perusteiden olemassaolosta 
”hyvän” ja ”huonon” musiikin erottelemiseksi muidenkin kuin pelkästään 
kysyntään perustuvien nimenomaan musiikillisten kriteerien perusteella. 
Autonominen musiikkikäsitys on perustaltaan hierarkkisen tapaan 
korkeakulttuurin autonomiaestetiikalle rakentuva, joten musiikki on 
sen mukaan olemukseltaan ja päämääriltään taiteellis-esteettinen ilmiö, 
arvoiltaan ja luomisen sekä vastaanottamisen normeiltaan omalakinen ja 
riippumaton taiteenlaji. Hierarkkisen ja autonomisen musiikkikäsityksen 
erottaa toisistaan lähinnä autonomisen käsityksen sisältämä osakulttuu-
riajattelu kulttuurirelativismeineen. Ajatusmallissa kunkin musiikkikult-
tuurin ja -tyylin sisäiset ominaisuudet säätelevät niitä lainalaisuuksia joi-
den perusteella musiikin objektiiviset arvot määräytyvät tyypillisten arvi-
ointikriteerien perusteella. Lajispesifi tietämys on olennainen vaatimus, 
joka musiikin ymmärtämiselle tässä musiikkikäsityksessä asetetaan. Sama 
seikka myös estää musiikin ajattelemisen universaalina ja kaikille avautu-
vana järjestelmänä, joka perustuisi ainoastaan esteettisen herkkyyden omi-
naisuudelle. (Karttunen 1992, 120.) 
Asiantuntijuus kohoaakin merkittävään asemaan autonomisen musiik-
kikäsityksen kentällä: jokaisella musiikinlajilla on oma asiantuntijoista 
muodostuva eliittinsä, jonka jäsenet ovat perehtyneet kyseiseen musii-
kinlajiin, sen sävellysteknisiin ja esteettisiin ongelmiin ja normeihin yhtä 
hyvin kuin historialliseen kehitykseen. Kunkin musiikinlajin eliitti muo-
dostaa siis kriteerit ”hyvästä” ja ”huonosta” musiikista oman kulttuu-
ritraditionsa pohjalta, nämä ajatukset näkyvät julkisuudessa musiikkikir-
joituksina, arvosteluina ja keskusteluna musiikin arvosta ja olemuksesta. 
Rockmusiikin ja kaikkien siihen liittyvien musiikinlajien alkuun 
panema musiikkikulttuurin murros liittyy olennaisesti autonomisen 
musiikkikäsityksen syntyyn: rock läpäisi koko musiikkikulttuurin jääden 
aikaisemmista popmusiikin muodoista poiketen sen olennaiseksi osaksi. 
Koska näin tapahtui, pystyi rockmusiikki muodostamaan oman musiik-
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kijulkisuutensa aikaisemmin valta-asemassa olleen taidemusiikin julki-
suuden rinnalle. Itse musiikkiarvojen muutos johtui rockmusiikin legiti-
moitumisesta ja tunnustamisesta itsenäiseksi kulttuurimuodoksi. Musii-
killisessa maailmankuvassa tapahtunut muutos oli kuitenkin vain osittai-
nen uuden tulkintatavan rakentuessa entisen pohjalle, jossa alkuperäinen 
musiikin jäsentämisen skeema pysyi pitkälti samana taiteen ja kulttuurin 
käsitteen laajetessa. (Karttunen 1992, 120.) Eräällä tapaa autonominen 
musiikkikäsitys toimii siltana hierarkkisen ja kulttuurisen musiikkikäsi-
tyksen välillä pitäytyen kuitenkin 1800-luvulle juontamassa autonomi-
aestetiikan ja arvoidealismin periaatteessa lähtökohdiltaan. Autonomisen 
musiikkikäsityksen arvottavuus ja erottelevuus on pitkälti vastaavaa kuin 
hierarkkisessa musiikkikäsityksessä ja perustuu samaan tapaan dikotomi-
oiden (laatu/roskamusiikki, arvokas/arvoton musiikki, kaupallinen/tai-
teellinen musiikki) käytölle.
musiikkimaku ja sen muotoutuminen
Musiikkimaku on yksinkertaisimmillaan ymmärrettynä musiikillisen 
maailmankuvan ja sitä kautta musiikkikäsityksien arkielämässä helpoim-
min havaittava ilmenemismuoto. Jokapäiväisessä toiminnassa ihminen 
tekee musiikillisia valintoja hyvin usein television tai radion kanavia vaih-
dellessaan, tai ylipäätään musiikkia kuunnellessaan. Musiikkimaku on 
yksi selvimmin näyttäytyvistä piirteistä yksilön musiikillisen toiminnan 
piirissä jokapäiväisten valintojen, preferenssien ja torjuntojen kautta. Se 
heijastuu koko yhteiskunnan mekanismeissa läpikäyvänä elementtinä, 
jota hyödynnetään sekä markkinoinnin, koulutuksen että käyttäytymi-
seen vaikuttamaan pyrkivien taustamusiikkien välityksellä. Myös koulu-
maailman näkökulmasta musiikkimaku on yksi tärkeistä huomioon otet-
tavista seikoista sekä opettajien, opetuksen suunnittelun että oppilaiden 
näkökulmasta.
Musiikkimaku toimii seuraavasti: yksilö siivilöi musiikillisen infor-
maation omien musiikillisen kokemuksien, tietojen ja taitojen (musiikkis-
keemojensa) kautta peilaten omia kognitiivisia ja affektiivisia ja psykomo-
torisia mielleyhtymiään. Hän muodostaa niiden perustalta käsityksiä eri-
laisten musiikillisten tyylien, lajien ja toimintojen hyväksyttävyydestä tai 
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torjunnasta. Musiikkimaun syntymisprosessille on ominaista ympäröi-
vän kulttuurin merkityksellisyys sosialisaation kautta vaikutteiden välit-
täjänä (esim. Salminen 1989; 1991; Bourdieu 1985; 1986; Willis 1978; 
1984a; 1984b; Karttunen 1992). Musiikkimaku toimii yhdistävänä teki-
jänä musiikintekijän muusikon ja kuuntelijan välillä. Musiikkimaku myös 
yhdistää lukuisia taustaltaan hyvinkin erilaisia sosiaalisia ryhmiä toisiinsa 
toimien usein lähes ainoana yhdistävänä tekijänä. Eräissä tapauksissa 
musiikkimaku sävyttää yksilön koko toiminnan ja elämäntavan kysei-
sen musiikin heijastamien arvojen, asenteiden ja käyttäytymis- ja toimin-
tamallien suuntaan. Tämänkaltaisissa tapauksissa voidaan katsoa olevan 
kyseessä voimakas musiikillinen orientoituminen, jonka taustalta voidaan 
musiikkimaun lisäksi löytää myös muita vaikuttavia tekijöitä. 
Musiikkimaku sisältää sekä preferenssiulottuvuuden että torjunnan. 
Se on vahvasti arvolatautunut ja kuvastaa henkilön persoonallisuutta 
monella tavalla. Bourdieun mukaan meitä loukkaa syvästi jos musiikki-
makuamme arvostellaan, se koetaan henkilökohtaisena persoonaan koh-
distuvana loukkauksena. Me siis pidämme joistakin musiikinlajeista tai 
tyyleistä, mutta torjumme toiset joskus hyvinkin jyrkästi. Usein torjunta 
tapahtuu ainakin osittain tiedostamatta ihmisen pitäessä itseään hyvin 
liberaalina musiikkimakunsa suhteen. Tarkempi musiikkimaun tarkas-
telu usein osoittaa tiukkoja torjumisia erilaisten musiikinlajien suhteen. 
Torjumisen ja suosimisen taustalla vaikuttavat aikaisemman elämän koke-
mukset: musiikkimakua muokkaa kaikki se musiikki, mitä yksilö kuulee 
ympärillään. Musiikkikulttuuriin sosiaalistuminen, enkulturaatio musii-
kin osalta perustuu kasvun ja kehittymisen myötä omaksuttaviin musiikin 
käytänteisiin. Lapsi oppii kehittyessään vastaukset esittämättömiin kysy-
myksiin: Mitä on musiikki? Miksi on musiikkia? Milloin on musiikkia? 
Mikä on musiikin tehtävä? Vastaavasti lapsi oppii tiedostamattaan itsel-
leen tyypillisiä tapoja toimia musiikin suhteen. Näiden tapojen muodos-
tuminen perustuu musiikkiin liitettäviin kokemuksiin. Mikäli näitä koke-
muksia on paljon, lapsen musiikkisuhde saattaa kehittyä avoimeksi ja libe-
raaliksi. Mikäli taas kokemuksia on vain vähän, on mahdollista, että lap-
sen musiikkikäsitys muodostuu ahtaaksi ja rajoitetuksi. Musiikkikäsityk-
set heijastuvat musiikkimaussa ja yleisessä suhtautumisessa musiikkia koh-
taan. Musiikillinen orientaatio on käsite, jolla selitän kokonaisvaltaista 
suhtautumista musiikkia kohtaan käyttämällä apuna musiikillista maail-

45
mankuvaa (jota edustaa musiikkimaku), musiikillista minäkäsitystä sekä 
musiikkikäsityksiä, arvoja ja asenteita.   
Musiikkimaku on käsitteenä melko epäselvä ja sen määrittäminen ja 
selittäminen on hankalaa. Yleisellä tasolla keskusteltaessa kaikki tietä-
vät mistä puhutaan, mutta eksaktimpi määrittely onkin jo hankalampaa. 
Maku liittyy jokaisen ihmisen kokemusmaailmaan ja sen muokkaamaan 
musiikilliseen skeemarakenteeseen. Sitä kautta se on tärkeä osa yksilön 
musiikillista maailmankuvaa ja säätelee pitkälti mieltymyksiä, rajauksia 
sekä torjuntoja toimien hyvin intuitiivisella affektiivisella tasolla ja sisäl-
täen lukuisia ulkoisesti tarkasteluna epäloogisiakin kytkentöjä. 
Eräiden teorioiden mukaan (esim. Leichter 1984, 42-43) musiikki on 
tietyn psyykkisen prosessin ulkoinen, aistein havaittavissa oleva ilmene-
mismuoto. Ilmiön todelliset synnyttäjät ovat ihmiseen kehittyneet sisäi-
set jännitystilat, jotka ilmenevät soinnillis-akustisessa muodossa korvan 
kautta. Musiikkia voidaan siten tarkastella prosessina, jonka avulla ihmi-
nen transformoi ruumiillisia ja nonverbaalisia merkityskokonaisuuksiaan 
ulkoiseen, kuultavaan muotoon. 
Musiikin olemus aikataiteena3 vaikuttaa musiikillisen havainnoinnin 
olemukseen. Sen voidaan katsoa muodostavan eräällä tavalla laajentu-
neen nykyhetken. Kuulijan tekemä havainto juuri käsillä olevasta musii-
killisesta tapahtumasta muistuttaa usein tapahtumasta, joka oli jo ollut 
unohtuneena, mutta joka musiikillisten tapahtumien myötä palautuu elä-
västi kuuntelijan mieleen. Näin musiikissa yhdistyvät toisaalta nykyhet-
ken tapahtumat mielessä piilevien jo aikaisemmin koettujen tapahtumien 
kanssa. Yhdistyminen tapahtuu kuitenkin siten, ettei tuloksena ole sekava 
vyyhti, vaan kokonaisuus, jonka muodostumiselle ovat molemmat ele-
mentit yhtä olennaisen tärkeitä. Musiikkia kuunneltaessa kuulijassa tapah-
tuviin prosesseihin vaikuttavat toisaalta juuri tapahtumahetkellä kuulta-
van musiikin jatkuvuus ja toisaalta taas muistin hyppäykset, jotka olen-
naisesti vaikuttavat kuulijan kykyyn luoda tulevaisuuteen suuntautuvia 
3 Soivalla musiikkiesityksellä on aina tarkka rajallinen pituus sekä alku ja loppupiste ajalli-
sesti määriteltynä. Kuulija kykenee muodostamaan kokonaiskäsityksen esitetystä musiik-
kikappaleesta vasta sillä hetkellä, kun viimeinenkin ääniärsyke on hävinnyt kuulumatto-
miin.
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odotuksia musiikillisen tapahtuman suhteen (esim. Dahlhaus 1981; Sal-
minen 1991; Willis 1978; Tarasti 1983).   
Musiikki hahmottuu ihmiselle aina kunkin omasta elämysmaailmasta 
käsin, ja siksi musiikki viittaa muotojensa kautta menneeseen ja tulevaan 
ainoastaan niissä rajoissa, jotka sitä hahmottava henkilö asettaa. Näiden 
rajojen laajuus on riippuvainen varhaislapsuudesta saatujen musiikillisten 
kokemusten määrästä ja laadusta sekä kokemuksien moniulottuvuudesta. 
Musiikillinen kommunikaatio toimii siten, että viestin lähettäjä ja vastaan-
ottaja käyttävät samankaltaisia psyykkisiä rakenteita viestiensä ymmärtä-
miseen ja käsittelyyn. Voidaan jopa puhua rakenteiden lainaamisesta vies-
tin lähettäjän ja vastaanottajan välillä. Näin he voivat paremmin ymmär-
tää paitsi lähetettyjä viestejä myös itseään ja omia viestejään. Musiikillisen 
kommunikaation välittymisen rakenteissa voidaan havaita selviä yhtymä-
kohtia psykoanalyysin käyttämään metodiin, jossa analysoija ikään kuin 
lainaa potilaalleen omaa ymmärtämistapaansa, jonka avulla potilas voi 
alkaa ”ymmärtää” itseään (esim. Lehtonen 1984 ja 1985; Lehtonen & 
Niemelä 1987; Siltala 1994 172; Leichter 1984, 42-43). 
Musiikillisen kommunikaation sisältämät ”sisällöstä tyhjät” rakenteet, 
joihin jokainen voi sijoittaa omia idiosynkraattisia merkitysskeemojaan, 
muodostuvat samalla tavalla. Musiikillista viestiä ei voi ymmärtää muu-
toin kuin ”täyttämällä” viestin sisältämät merkityssisällöistä tyhjät muo-
dot omilla merkityskokemuksillaan, jotka nousevat esiin viestin sisäl-
tämien viittausten perusteella (Lehtonen 1986, 12-13). Tässä mielessä 
musiikki ei siis ole sanaton kieli, kuten siitä harhaanjohtavasti usein sano-
taan. Olennaiseen osaan tässä ajattelussa kohoaa musiikkikulttuuriin sosi-
aalistumisen ja sen adaptoitumisen merkitys. Yksilö oppii musiikillisen 
kielen edellyttämät lainalaisuudet kasvaessaan tiettyyn musiikkikulttuu-
riin sen kanssa vuorovaikutussuhteessa olevaksi jäseneksi.
Maku on osoittautunut erityisesti populaarikulttuurin tutkimuk-
sessa hyvin moneen suuntaan taipuvaksi käsitteeksi. Ääripäitä edustavat 
näkemykset, joiden mukaan maku on yhteiskuntaluokan ehdollistama 
käyttäytymismalli ja toisaalta näkemys, jonka mukaan maku on ihmi-
sen yksilöllinen valinta, jonka avulla ihmiset tietoisesti rakentavat omaa 
elämäntyyliään ja heijastavat omaa identiteettiään. Afroamerikkalaisen 
musiikin lukuisiin alalajeihin pirstoutuneet lajit ja tyylit ovat makujen 
kentällä herättäneet voimakasta keskustelua ja tarjonneet sijaa erilaisten 
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stereotypioiden ja yleistyksien sisällyttämiselle musiikkimaun mukaisesti 
ymmärrettyihin yhteiskunnallisiin tai muihin luokituksiin. Näitä luoki-
tuksia onkin heti rockmusiikin syntyajoista lähtien pyritty käyttämään 
erilaisten ideologioiden tai uskontojen välineenä pyrittäessä vastustamaan 
tiettyjä musiikkigenrejä joko niiden ilmenemismuotojen (pukeutumis-
tapa, hiusmuoti, esityskäytäntö tai saundit), sanoituksien sisällön hei-
jastaman arvo ja asennemaailman (esimerkiksi rasismi, yhteiskuntakri-
tiikki, rikolliseen toimintaan yllyttäminen, viittaukset huumeiden käyt-
töön, moraalisten arvojen väljyys jne.) tai vastaavien seikkojen vuoksi.  
Söderholmin (1995, 167) mukaan leimaamalla eräitä musiikin lajeja 
kuten vaikkapa hevin, punkin tai rapin äänekkääksi, sietämättömäksi 
ja mitäänsanomattomaksi meteliksi on voitu tarvittaessa siirtää määreet 
myös luonnehtimaan mainittuja musiikinlajeja kuuntelevia nuorisoryh-
miä. Jazzin, folkin, progressiivisen rockin tai ns. maailmanmusiikin leima 
yleisissä mielikuvissa on ollut sidottu mielikuviin älyllisyyden, hienostu-
neisuuden tai suvaitsevaisuuden ympärillä, mitkä ominaisuudet mielel-
lään mielletään myös näiden musiikinlajien harrastajien ominaisuuksiksi. 
Näin musiikkimakua tarkoituksellisesti tai tahattomasti voidaan hyödyn-
tää erilaisissa propagoivissakin tarkoituksissa aina sen mukaisesti, mikä on 
eduksi asian esittäjän näkökulmasta katsottuna. Bourdieun näkemyksen 
mukaisesti yksilö kokee musiikkimakuunsa tai suuntaukseensa kohdistu-
van kritiikin hyvinkin syvästi omaan persoonaansa kohdistuvaksi, joten 
kuvattu kytkentä on kohtalaisen helppo tehdä tarkoitushakuisesti halven-
taen toisten musiikkityylien edustajia ja kohottaen toisia.
Musiikkimaussa konkretisoituvat musiikin tyylilajeihin, genreen, tyy-
lipiirteisiin ja musiikkiteoksiin liittyvät yksilön tekemät valinnat, prefe-
renssit. Musiikkimaku muodostaa siis lähtökohdiltaan kognitiivisiin teki-
jöihin perustuvan opitun tavan luokitella, hahmottaa ja arvottaa musiik-
kia. Musiikilliset kokemukset aiheuttavat yksilössä voimakkuudeltaan 
vaihtelevia kognitiivisia, emotionaalisia ja asenteellisia prosesseja, jotka 
saattavat puolestaan johtaa torjuntaan, uusien kysymyksien viriämiseen 
tai myönteisiin mielleyhtymiin ja oivalluksiin. Näin tapahtuu erityisesti 
silloin, kun musiikkielämys on vaikeasti luokiteltavissa. Se mihin suun-
taan kokemus lopulta painottuu, riippuu pitkälti yksilön musiikillisen 
maailmankuvan olemuksesta: onko maailmankuva avoin vai sulkeutunut 
luonteeltaan, kuinka vakiintunut se on ja kuinka jyrkkärajaiset vallitsevat 
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suuntaukset ovat. Näitä seikkoja puolestaan säätelee persoonallisuuden 
rakenne, kokemus- ja koulutustausta sekä minäkuva yhdistyneenä yksi-
lön maailmankuvaan.
Musiikkimaku on osa ihmisen musiikkikäsitteistöä ja se (musii-
kin kokemisena ja arvottamisena) perustuu lähtökohdiltaan kognitiivi-
siin ja tiedollisiin tekijöihin. Musiikkimaun aktuaalistumisen miellyttä-
vät tai epämiellyttävät tunnereaktiot viittaavat tietoista valintaa (ihailua, 
kauhistelua tms.) sisältäviin psyykkisiin ja emotionaalisiin prosesseihin. 
Kuten useassa yhteydessä on todettu, ovat tietoon (informaatio), tuntee-
seen (emootio) ja tarpeeseen (motivaatio) liittyvät prosessit psykologien 
mukaan vaikeasti kuvattavissa siksi, että ne esiintyvät aina toisiinsa kie-
toutuneina. Musiikkimaku ajatusmallina on musiikkikäsitteistön opittu 
osa-alue, joka ilmenee luokittelevana ja tiedollisena lähtökohtana musii-
kin kokemiseen liittyvään tunnereaktioon. Miellyttäväksi tai torjuttavaksi 
opittu musiikillinen ärsyke laukaisee reaktion, joka koetaan (esteettisesti) 
eri tavoin. Näin musiikkimaku liittyy musiikillisten kokemusten kogni-
tiivisiin, emotionaalisiin ja asenteellisiin prosesseihin, ja siten muutok-
set musiikkimaussa ovat muutoksia näissä tiedollisissa ja kokemukselli-
sissa rakenteissa. (Esim. Salminen 1989, Karttunen 1992.) Nämä muu-
tokset ovat luonteeltaan jossain määrin kuin skeemojen muutoksia, ne 
edellyttävät pitkällä aikavälillä tapahtuvaa prosessia tapahtuakseen syväl-
lisellä tasolla.
Musiikki voidaan nähdä yksilöä ja yhteisöä ympäröivänä dynaamisena 
kokonaisuutena, johon yksilö persoonana ja yhteisön jäsenenä vähitellen 
kasvaa. Musiikkimaulla on siis suora yhteys ympäröivässä kulttuuripii-
rissä vallitseviin musiikin arvotusperusteisiin ja normeihin sekä musiikin 
käytänteisiin. (Esim. Salminen 1989; 1990a; 1990b;  1991.) Tällaista, 
lähinnä ympäristön odotuksien ja siinä vallitsevien rakenteiden ja käy-
täntöjen perusteella muotoutuvaa ja vaikuttavaa musiikkimakua voidaan 
kutsua sosiaaliseksi musiikkimauksi: se edustaa yhteisöllisyyttä4. Yksilöl-
linen aspekti puolestaan näkyy persoonallisena, yksilöllisenä musiikki-
makuna, joka perustuu pitkälti yksilön henkilökohtaisen kokemusmaail-
4 Kielen suhteen sama ilmiö on nähtävissä erilaisten alakulttuurien toisistaan poikkeavaksi 
muotoutuvasta kielenkäytöstä omine erikoisine ilmauksineen ja termeineen, joita kulttuu-
riin kuulumaton ei kykene tulkitsemaan. 
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man tapahtumiin ja voi poiketa paljonkin sosiaalisesta musiikkimausta. 
Se, kuinka jyrkkä on yhteisöllisen musiikkimaun ja yksilöllisen musiik-
kimaun välinen ero riippuu puolestaan yksilön musiikilliselle orientaa-
tiolle tyypillisestä kapinallisuuden ja aggressiivisuuden määrästä. (Esim. 
Juvonen 2000.)
Mieltymykset, rajaamiset ja torjumiset sekä erilaiset epävarmuuden 
tunteet liittävät musiikkimakuun yhteydessä olevat tapahtumat ja toimin-
not yksilölliseen kokemusmaailmaan. Musiikkimaun aktualisoitumisesta, 
heräämisestä, voidaan puhua silloin, kun yksilö joutuu tilanteeseen, jossa 
jokin musiikillinen ärsyketilanne saa aikaan musiikkiin liittyvän tunnere-
aktion tai kokemuksen. (Salminen 1991, 10.) Näin muotoutuu vähitel-
len lapsuuden lähtökohdista alkunsa saava jatkumo, joka ilmentää sii-
hen mennessä hankittua musiikillista elämänkokemusta, tietoja, taitoja, 
opittuja arvoja ja asenteita5 ja joka on alati muokkautuva ja muuttuva 
sitä mukaan kun uudet musiikilliset tapahtumat muodostavat merkityk-
sellisiä kokemuksia ja positiivisia tai negatiivisia mielleyhtymiä yksilön 
musiikilliseen ajatusmaailmaan. Luonnollisesti lapsuudenajan musiikil-
lisella ympäristöllä on voimakas merkityksensä myöhemmällekin musii-
killiselle kehitykselle, koska lapsen kokonaisvaltainen, tiedostamattoman 
prosessin kautta tapahtuva ja uteliaisuuden sekä havaintokyvyn kehityksen 
myötä tehostuva omaksuminen koko ajan ottaa vaikutteita ympäröivästä 
maailmasta (tässä lähinnä kodista, koulusta ja toveripiiristä), unohtamatta 
sähköisiä viestimiä ja niiden merkitystä nykylapsen elämässä. 
Nämä lapsuuteen liittyvät musiikilliset tapahtumat ja kokemukset vai-
kuttavat koko yksilön yleiseen suhtautumiseen musiikkia kohtaan, koska 
varsinaisen myöhemmin aikuisiällä ilmenevän musiikkimaun muovautu-
misen puitteet muodostuvat Karttusen mukaan (1992, 76) yksilön ohit-
taessa teini-iän. Tällöin muodostuva musiikkimaku ja musiikkiin kohdis-
tuvat arvot ja asenteet voivat vielä myöhemminkin muuttua yksilön löy-
täessä itselleen uusia musiikin alueita ja mielenkiinnon kohteita. Leisiön 
(1981, 241) mukaan läheisimmäksi musiikiksi yksilölle muodostuu se, 
jonka omaksuminen tapahtuu kiihkeimpänä enkulturaatiokautena, nuo-
ruusiässä. Myös musiikillisen erityisorientaation muodostumisen myötä 
saattaa syntyä tiukka sitoutuminen tiettyyn musiikintyyliin, käytäntee-
5 Vrt. Boris Asafjevin intonaatiovaraston käsitteeseen.
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seen tai lajiin. (Juvonen 2000.)  
Erilaisten musiikkityylien sisällään pitämät arvot, asenteet, normistot 
ja sisäinen logiikka ovat erittäin kiinteästi sidoksissa musiikkiperinteen ja 
sen edustajien sosiaalisen identiteetin kanssa. Tämä piirre ilmenee erityi-
sen voimakkaasti eräiden popmusiikin tyylilajien kohdalla provosoivina 
pukeutumistyyleinä, värjättyinä tai muuten poikkeuksellisen erikoisesti 
leikattuna hiustyylinä, erilaisten rintamerkkien, korujen, huivien, tatuoin-
tien, niittien tai muiden vastaavien tunnusten käyttönä tai joskus jopa tie-
tyntyylisenä puhetapana siihen sisältyvine omine termeineen ja ilmaisui-
neen (Heiskanen & Mitchell 1985, Salminen 1990a;1990b, Allard et.al. 
1958, Järviluoma 1997.) Toisin sanoen Lehtosen ja Niemelän (1997) 
mukaan yksilö sovittaa ensin musiikissa kohdatut minuudet omiin koke-
muksiinsa, ja tämän jälkeen alkaa etsiä itselleen eräällä tavalla kohtaloto-
veria kyseisen musiikinlajin artistien joukosta heijastellen omakseen koke-
maansa elämäntapaa, tyyliä tai toimintatapaa omassa käyttäytymisessään 
tämän löydettyään.
Omaksuessaan ympäristöstään vaikutteita kasvaessaan ja kehittyes-
sään, lapsi hankkii tietoja ympäröivästä musiikkikulttuurista, sen käytän-
nöistä, traditioista ja musiikin merkityksestä yleensä. Hänelle muodos-
tuu käsitys musiikin tehtävistä ja ominaisuuksista, siitä mikä on hyvää 
musiikkia kyseisessä kulttuuripiirissä ja mikä ei ole hyvää musiikkia. Eri 
instituutioiden kuten päiväkodin, koulun, musiikkiopistojen jne. kautta 
lapsi hankkii vähitellen myös tietoja ja taitoja musiikin alueelta. Mahdol-
linen soitto- tai lauluharrastuksen viriäminen muokkaa käsitystä musiikin 
merkityksestä yksilön koko elämän- sekä erityisesti musiikillisen minäkä-
sityksen ja musiikillisen maailmankuvan jäsentymisen kannalta. Musiikilli-
sella kompetenssilla ymmärretään paitsi kykyä arvottaa eli arvioida, mikä 
on hyvää musiikkia ja mikä on huonoa musiikkia (kyseisen musiikinla-
jin omassa viitekehyksessä, ja kulloisenkin yksilön omien intressien perus-
teella), myös kaikkia niitä musiikillisia tietoja ja taitoja, jotka aikaisem-
man elämän aikana ovat karttuneet sekä yleensäkin musiikillisia jäsenty-
neitä kokemuksia, jotka antavat edellytyksiä erilaisten musiikillisten toi-
mintojen tai tapahtumien kognitiivisesti tapahtuvalle jäsentämiselle ja 
käsittelylle yleensä sekä musiikilliselle toiminnalle, soittamiselle ja lau-
lamiselle. Tavallaan musiikillisen kompetenssin käsitettä voidaan pitää 
synonyymina musiikkiskeeman käsitteelle. Olennaisena osana musiikilli-
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sen maailmankuvan muotoutumista voidaan pitää musiikkimaun synty-
mistä ja muokkautumista. Oletettavasti molemmat muokkautuvat kuiten-
kin samaan aikaan, joten kausaalisuhteen osoittaminen suuntaan tai toi-
seen lienee vaikeaa ellei mahdotonta. Musiikinoppimistilanteessa musiik-
kimaku on aina läsnä. 
2.4 musiikillinen kompetenssi 
Tässä tutkimuksessa musiikillisella kompetenssilla tarkoitetaan kaikkea 
sitä proseduraalista ja deklaratiivista musiikkiin liittyvää tieto-taitoa, jota 
yksilölle on senhetkiseen elämäntilanteeseensa mennessä ehtinyt ker-
tyä institutionaalisista tai ei-institutionaalisista oppimista aiheuttaneista 
tilanteista. Musiikilliseen kompetenssiin yhteydessä on myös musiikilli-
nen lahjakkuus, jota usein musikaalisuudeksi kutsutaan. Esittelen tässä 
luvussa myös erilaisia näkemyksiä musikaalisuudesta ja sen erilaisista 
tekijöistä. Musiikillinen kompetenssi on musiikkiminän ja musiikilli-
sen maailmankuvan ohella musiikkiin orientoitumisen tärkeimpiä teki-
jöitä. Tämän tutkimuksen näkökulmasta musiikillinen kompetenssi on 
avainkäsitteitä samoin kuin musikaalisuus. Nämä liittyvät tutkimuksen 
kohteena olevaan luokanopettajaopiskelijan musiikkisuhteeseen suoraan 
hänen omasta musikaalisuudestaan ja kompetenssistaan olevien käsityk-
sien kautta.
Musiikillinen kompetenssi saavutetaan sisäistämällä kulttuurisen yhteisön 
musiikki sävelkielineen, musiikillisine traditioineen ja siihen sitoutuneine 
sääntöineen. Musiikkikyvyt ovat siten adaptaatiota ympäröivään musii-
killiseen todellisuuteen ja jokainen musiikkityyli perustuu tietyille kog-
nitiivisille säännöille ja periaatteille. Musiikillinen kompetenssi luokan-
opettajan työssä tarkoittaa valmiuksia opettaa musiikkia peruskoulussa. 
Tämä puolestaan sisältää sekä pedagogiset, didaktiset että tiedolliset ja 
taidolliset valmiudet. Juuri näiden valmiuksien hankkiminen on tärkeää 
luokanopettajankoulutuksessa. Musiikillisen kompetenssin hankkiminen 
ja omaksuminen tapahtuu pitkällä aikavälillä sekä institutionaalisen että 
muun oppimisen kautta. Musiikillinen kompetenssi sisältää kaikki ne ele-
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mentit, jotka yksilö tarvitsee musiikin suhteen toimiessaan. Kompetens-
siin kuuluvat yhtä tärkeinä osatekijöinä tiedot ja taidot, mutta se sisältää 
myös asenteellisen ulottuvuuden. Tämä puolestaan tarjoaa mahdollisuu-
den hyödyntää tietoja ja taitoja. 
On mahdollista, että yksilö omaa musiikillisen kompetenssin tiedol-
lisia ja taidollisia elementtejä runsaastikin, mutta asenteissa esiintyvien 
ongelmien vuoksi ei kykenekään niitä hyödyntämään. Tällaisia ongel-
mia saattavat olla esimerkiksi käsitykset omista musiikillisista kyvyistä tai 
esiintymiseen ja muunlaiseen suorittamiseen liittyvät vaikeudet. Toisaalta 
huonommilla tiedoilla ja taidoilla varustettu, mutta asenteiltaan myön-
teinen yksilö saattaa kyetä toimimaan musiikin parissa hyvinkin tehok-
kaasti. Luokanopettajan opinnoissa tiedollisten ja taidollisten opintojen 
määrä on nykyisten opetussuunnitelmien mukaisesti useimmissa luokan-
opettajan koulutusyksiköissä noin 5 opintopistettä, mikä käytännön ope-
tustuntimäärinä vaihtelee yksiköstä riippuen 60 ja 80 oppitunnin välillä. 
Näin ollen koulutuksen painopiste on enemmän asenteiden muokkaa-
misessa kuin tietojen ja taitojen opettamisessa, jotta opiskelijat kykenisi-
vät toimimaan tulevassa ammatissaan musiikkia opettavina luokanopet-
tajina. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna kompetenssin asenteellinen ulot-
tuvuus on tärkeässä roolissa. Musiikkiin kohdistuvien asenteiden synnyssä 
on avainasemassa yksilön käsitys omasta musikaalisuudestaan.
Lehtonen (1985) on tarkastellut musiikkikykyihin ja musikaalisuu-
teen liittyvää kehitystä Piagetin kehitysteorian näkökulmasta. Tulok-
sena on johdettu teoreettinen kehitystrendi musikaalisuuden määritte-
lyssä luonnonfilosofisista näkemyksistä behaviorismin ihanteiden mukais-
ten mitattavuuden vaatimuksien kautta kohti kognitiivisen psykologian 
adaptaatioteoriaa ja skeema-ajattelun teoreettisia rakenteita. Tämän aja-
tusmallin ja kehityskuvion mukaan musikaalisuus ja musiikilliset lahjak-
kuusalueet mielletään kehittyväksi ja laaja-alaiseksi skeemaksi vastapai-
nona behavioristiselle staattiselle perinnöllisyysajattelulle. Yksilön adaptoi-
tuminen ympäristöönsä säätelee skeeman kehitystä: musiikissa tämä tar-
koittaa kykyä järjestää ja kontrolloida ympäristönsä kontrolloimattomia 
musiikillisia ärsykkeitä (laajemmin ymmärrettynä äänellisiä ärsykkeitä). 
Tämänkaltaisia hallintatapoja on perinteisesti kutsuttu musikaalisuudeksi 
ja musiikkikyvyiksi (Lehtonen 1985, 283-289). Lehtosen päätelmiä tuke-
vat viimeaikaiset tutkimukset musikaalisuuden erilaista ilmenemismuo-
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doista (esim. Numminen 2005).
Usein puhutaan myös musiikillisesta kompetenssista, joka mielletään 
synonyymiksi musiikilliselle sivistykselle, kaikelle sille kokemuksen, opis-
kelun tai muuta kautta omaksutulle musiikillista toimintaa, käytäntöjä tai 
taitoja sisältävälle ainekselle, joka yksilöllä on elämän kulloisellakin het-
kellä. Näin musiikillinen kompetenssi on osin musiikkikyvyn tai musi-
kaalisuuden synonyymi, mutta käsitteenä laajempi sisältäen teoreettista ja 
analyyttistä tietoa musiikillisen lahjakkuuden lisäksi. Tavallaan musiikilli-
nen kompetenssi mielletään musiikkikykyjen, musiikillisen lahjakkuuden 
tai lyhyemmin musikaalisuuden suomien edellytyksien jalostetuksi tulok-
seksi, jossa opiskelun, elämänkokemuksen ja toiminnan kautta on han-
kittu sellainen kompetenssin taso johon perimän ja ympäristön muok-
kaamat eri musiikillisen lahjakkuuden osa-alueet kyseisessä kehitysvai-
heessa antavat mahdollisuuden. (Lehtonen 1985; 1986a; 1986b; Kart-
tunen 1992.)
musikaalisuus
Musikaalisuus, musiikillinen lahjakkuus ja musiikillinen intelligenssi ovat 
lahjakkuusteorioiden tapa puhua musikaalisuudeksi arkikielessä yleisesti 
nimitetystä ilmiöstä, joka luetaan yleisesti yhdeksi erityislahjakkuusalu-
eeksi. Musiikillinen lahjakkuus yleisen lahjakkuuden osa-alueena sekä sen 
selittäminen ja ymmärtäminen on kiehtonut ihmisiä kautta aikojen. On 
puhuttu myötäsyntyisestä neroudesta, ylivertaisesta lahjakkuudesta ja toi-
saalta taas armottoman harjoittamisen kautta syntyneistä musiikillisen 
ilmaisun huipuista, jotka jo lapsuutensa aikana ovat osoittaneet korkea-
tasoista musiikillista osaamista eri musiikki-ilmaisun kentillä. Useinkin 
kulttuuriseen tietoisuuteemme iskostuneet käsitykset musikaalisuudesta 
ovat saaneet miltei myyttisiä ominaisuuksia lähinnä yksinkertaistettujen 
tarinoiden tai erilaisten omituisten uskomuksien kautta. 
Usein on ajateltu, että tullakseen erinomaiseksi muusikoksi on oltava 
ihmelapsi jo ensimmäisten elinvuosien aikana Mozartin tapaan. Osittain 
tästä uskomuksesta johtuvat usein hyvinkin varhaisessa lapsuudessa aloi-
tettavat musiikkiopinnot, joiden myötä kuvitellaan varhaisessa vaiheessa 
ilmenevän musikaalisuuden olevan menestyksekkään uran kannalta olen-
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naisen tärkeässä asemassa vastapainona myöhemmällä iällä ilmenevälle 
musiikilliselle lahjakkuudelle. Eräiden tutkimuksien mukaan kuitenkaan 
monet esiintyvistä huipputaiteilijoista eivät ole osoittaneet poikkeuksel-
lista musiikillista lahjakkuutta lapsuudessaan. (Esim. Bloom 1985; Slo-
boda 1990; 1994; 1996; 1997; 2001) Onpa katsottu ilmiömäisen musii-
killisen osaamisen lapsuudessa jopa häirinneen myöhempää musiikillista 
etenemistä.  (Bamberger 1986, 388; Sloboda 1990, 168.) 
Toisen näkökulman musikaalisuuden saralla tarjoaa ahkeruuden koros-
taminen. Kovalla työllä voi sen mukaan saavuttaa mitä hyvänsä. Tätä 
puolta puolestaan tukee useiden säveltaiteen mestareiden (esim. Beet-
hoven, Sibelius) tapa työstää teoksiaan vuosien tai jopa vuosikymmen-
ten ajan ennen kuin he päästävät niitä käsistään. Tämä näkökulma tukee 
varhain aloitetun harjoittamisen merkitystä. Silloin ehtii harjoitusvuosia 
kertyä enemmän. 
käsityksiä musikaalisuuden kehittymisestä
Musikaalisuuden käsite on koko musiikinopetuksen taustalla olevista 
käsitteistä ehkä voimakkaimmin vaikuttava, sillä se säätelee ainakin jossain 
määrin opettajan oppilaisiinsa kohdistamia odotuksia sekä koko opetuk-
sen suunnittelun perustaa. Aivan viime vuosina musikaalisuuden tutkimus 
on vähentynyt, mikä ei luonnollisestikaan poista ilmiön merkitystä ope-
tukseen ja oppimiseen yhteydessä olevana tekijänä. Kasvattajan ja opetta-
jan näkemykset musikaalisuudesta ovat suoraan yhteydessä hänen toimin-
taansa. Laajemman yleisnäkemyksen mukaisesti tuleminen hyväksi jossa-
kin tekemisen lajissa vaatii aina korkeaa älykkyyttä, kun taas suppeam-
min ajateltuna musiikin alueella menestyminen edellyttää korkeaa musii-
killista erityislahjakkuutta – kumpikin synnynnäisenä ominaisuutena saa-
tuina. Monilla musiikinopettajilla on ilmeisesti hyvin selvä käsitys älyk-
kyyden ja musikaalisuuden yhteydestä. Usein musikaaliset oppilaat vai-
kuttavat muutenkin lahjakkailta ja menestyvät koulussa. Myös monet tut-
kimukset ovat osoittaneet koulumenestyksen korreloivan musiikkiopin-
noissa menestymisen kanssa. (Karma 1978, 74-75; 1986a; 1986b; Shu-
ter-Dyson 1981, 84; Lotti 1988, 22; Uusikylä 1989; 1991; 1994; 1996.) 
Opettajien käsitykseen vaikuttanee osaltaan myös musikaalisuuden yhteys 
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verbaaliseen ja spatiaaliseen lahjakkuuteen (puhe operoi samankaltaisilla 
äänen ominaisuuksilla kuin musiikki: korkeus, voima, kesto, sointiväri) 
(Suzuki 1969; Lotti 1988; Shuter-Dyson & Gabriel 1981). Matemaatti-
sen lahjakkuuden ja musikaalisuuden yhteydet liittyvät toisiinsa pikem-
minkin spatiaalisen hahmottamiskyvyn kautta kuin numeerisen lahjak-
kuuden kautta. Tutkimuksien mukaan alle kymmenen prosenttia ammat-
timuusikoista on kiinnostuneita matematiikasta tai matemaattisesti lah-
jakkaita. (Karma 1986; Shuter-Dyson & Gabriel 1981.)  
Lapsen jo ennen syntymää alkunsa saavaa ja koko elämän jatkuvaa 
musiikkikykyjen kehittymistä pidetään nykyisen käsityksen mukaan prog-
ressiivisena prosessina ajattelukyvyn kehittymisen tapaan. Toisiaan seu-
raavat limittäiset jaksot muodostavat kehityksen rungon. Omasta ääni-
maailmasta vähitellen ympäristön äänet huomioivaan ja yhä uusia ulot-
tuvuuksia tarjoavan äänten kirjon ja musiikin moniulotteisen rikkauden 
ymmärtävään kehitykseen tarjoutuu mahdollisuus eri kehitysvaiheissa, 
mikäli niitä oikein osataan hyödyntää. Enkulturaatioprosessit ja ympä-
röivään yhteiskuntaan sosiaalistuminen tarjoavat ne peruslähtökohdat, 
joiden perusteella yksilö muodostaa käsityksensä musiikin merkityksistä, 
musiikillisista toiminnoista ja siitä, mitä musiikillisella lahjakkuudella tar-
koitetaan. Yleisesti ottaen musiikillinen kehitys painottuu nuoremmalla 
iällä kehitysvaiheiden ohjaamana enemmän musiikillisen toiminnallisuu-
den yhteydessä esille tuleviin aspekteihin, laulamisen, rytmitajun, ään-
ten erottelukyvyn tai tonaalisen muistin harjaannuttamiseen ja aikuisella 
iällä puolestaan enemmän musiikin ilmaisullisuuteen tai tunteisiin liitty-
miseen. (Shuter-Dyson & Gabriel 1981.)
Musiikillisen ajattelukyvyn kehityksen on ajateltu olevan yhteydessä 
kognitiiviseen kehitykseen. Molemmille edellytyksen muodostaa vuoro-
vaikutus ympäristön kanssa yhdistyneenä kypsymisen, kokemuksien, har-
joituksen ja ympäristön ärsykkeiden sekä oman toiminnan siihen mukaut-
tamisen edellyttämän tasapainottamisprosessin perusedellytyksiin. (Piaget 
1988) Yhden perusedellytyksen musiikkikykyjen kehittymiselle asettaa 
yksilölle tarjottu mahdollisuus kuulla riittävän paljon musiikkia. Tämä 
mahdollistaa kehittymisen edellytyksien mukaisesti. Erityisesti virikkei-
den ja harjoitusten merkitys näkyy joidenkin erityislahjakkuuksien osa-
alueissa (esim. absoluuttinen sävelkorva). (Karma 1986) Toisaalta korkea-
tasoisen musiikillisen osaamisen selittäminen hyvien lapsuudenajan virik-
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keiden sekä huippuosaavan koulutuksen avulla ei onnistu kattavasti, kun 
muistetaan lukuisat itseoppineet huippumuusikot vaikkapa jazzin histo-
riasta. Ihminen siis kykenee joissakin tapauksissa kehittymään huipulle 
siitä huolimatta, ettei hänellä lapsuudessa ollut virikkeistä ja lahjakkuutta 
suosivaa ympäristöä.
Perinteisesti musikaalisuutta on pidetty taipumuksena, joka antaa 
mahdollisuuden ominaisuuden kehittymiseen. Ympäristö ja sen tarjo-
amat virikkeet puolestaan tarjoavat taipumuksille edellytykset kehittyä 
ilmiöksi, jota musikaalisuudeksi on totuttu nimittämään. Perintötekijöi-
den osuutta musikaalisuudessa pidettiin musikaalisuustutkimuksen alku-
päivinä suurena, nykyisin yhä vähempimerkityksisenä. Yleensä sellaisissa 
kodeissa, joissa vanhemmilla on todettu musikaalisia taipumuksia ja lah-
joja, on musiikin harrastaminenkin yleisempää. Näin ollen on hankalaa 
selvittää, missä määrin lapsille mahdollisesti siirtynyt musiikkikiinnostus 
ja taipumus menestyä musiikin alueella on siirtynyt kodin musiikillisen 
aktiviteetin kautta ja missä määrin perimän välityksellä. Ollaan siis jäl-
leen erään kasvatustieteellisen peruskysymyksen äärellä: mikä on perin-
nöllisyyden ja mikä ympäristön rooli? Yhtä kaikki yksimielisyyttä on ole-
massa ainakin siitä seikasta, että musikaalisuuden kehittymiseen vaikut-
tavat yhdessä sekä perintötekijät että ympäristö.
Tutkijoiden näkemykset perimän ja ympäristön vaikutuksista musi-
kaalisuuteen ovat melko ristiriitaisia, mutta molempien yhteisvaikutuk-
seen yleisesti ottaen kuitenkin uskotaan. Tosin painotukset näiden välillä 
vaihtelevat tutkijasta riippuen voimakkaastikin. Lienee selvää, että kypsy-
minen vaikuttaa joidenkin musiikillisten taitojen omaksumiseen yhdessä 
virikkeellisen ympäristön kanssa. Kuitenkaan se ei voi olla ainoa merki-
tyksellinen tekijä, koska silloin musiikinopetuksen merkitys jäisi olemat-
tomaksi. Swanwickin & Tillmannin (1986) mukaan aktiivinen ja moni-
puolinen virikeympäristö voi aktivoida oppimista ja näin nopeuttaa yksi-
lön kehitystä. 
Arkipäivän kokemukseen on yleisesti iskostunut hyvinkin voimak-
kaana käsitys musiikkikykyjen perinnöllisyyden suuresta merkityksestä6, 
mikä lienee seurausta lukuisten muusikkosukujen olemassaolosta. Tutki-
6 Perimän suuren merkityksen kannattajat myöntävät kyllä myös ympäristön vaikutuksen 
olemassaolon. (Bentley 1966, 15)

57
muksen näkökulmasta vanhempien ja lasten musikaalisuuden voimakas 
(keskenään) korrelointi viittaisi musikaalisuuden periytymiseen. Monilla 
tutkimuksilla on osoitettu musikaalisten vanhempien lapsien olevan kes-
kimäärin musikaalisempia kuin muut. Ongelma kulminoituukin muu-
sikkosukujen kohdalla siihen havaintoon, että paitsi perimä, myös per-
heessä vallinneet olosuhteet ja virikeympäristö ovat tukeneet musiikillisen 
lahjakkuuden esille tulemista ja näin ollen yksinään kumpaakaan maini-
tuista tekijöistä ei voida osoittaa ainoaksi vaikuttajaksi musikaalisuuden 
suhteen jälkeläisiä arvioitaessa. 
Mainittakoon vielä viime vuosituhannen lopulla esille tulleista Suzuki- 
ja Kodaly-metodit, jotka edustavat selkeästi dynaamisempaa suuntausta 
korostaessaan ympäristön virikkeellisyyden merkitystä musikaalisuu-
den kehittymisessä. Lähtökohtana molemmissa on se, että jokainen lapsi 
on koulutettavissa musiikkiin. Suzuki lisäksi korostaa näkemystä, jonka 
mukaan lahjakkuus ei ole perinnöllistä eikä myöskään hänen mukaansa 
ole olemassa luontaista epämusikaalisuutta. (Suzuki 1969, 16.) Suzukin 
näkemyksien puolesta eivät välttämättä kuitenkaan puhu hänen saavut-
tamansa tulokset: ainoastaan viisi prosenttia hänen oppilaistaan ryhtyi 
ammattimuusikoiksi (Laycock 1979, 78). 
musikaalisuuden erilaisia määritelmiä
On osoitettu, että musiikki yleisellä tasolla vaikuttaa jollakin tavalla 
useimpiin ihmisiin, mutta tämän vaikutuksen laadusta tai voimakkuu-
desta ei voida esittää selkeitä tutkimustuloksia koska ne eivät ole millään 
mittareilla mitattavissa. Jokainen kokee ne omalla persoonallisuuden ja 
temperamentin säätelemällä tavallaan. Emotionaalis-esteettinen musikaa-
lisuuskäsitys perustuu tunteisiin merkittävimpänä musikaalisuuden osate-
kijänä. Monien musiikintutkijoiden mukaan taiteellisuus koostuu enem-
mänkin kokemuksellisten aineksien ja havaitsemisen kokonaisvaltaisesta 
struktuurista eikä niinkään kyvyistä vastaanottaa ja havainnoida sekä ana-
lysoida musiikin eri elementtejä. Puhutaan myös usein sielun yhteydestä 
musiikilliseen intelligenssiin ja näiden yhteisvaikutuksesta taiteellisen tai 
musikaalisen lopputuloksen syntymiseen. (Lehtonen 1985; Roiha 1965.) 
Yleisesti ottaen affektiivista musiikkiin reagoimista on tutkittu huomatta-
vasti vähemmän kuin kognitiivista reagointipuolta.
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Oman hankaluutensa tuo vielä sanoituksien osuus: kielelliset merki-
tyskokonaisuudet muodostavat omat lähes rajattomat assosiaatio- ja kon-
notaatiomahdollisuutensa, joiden ei välttämättä tarvitse olla kytköksissä 
musiikillisiin yhteyksiin (rytmi, melodia, harmonia). Kuitenkin kielen ja 
musiikin semanttinen vastaavuus saattaa tarjota kuulijalle erityisen rik-
kaita ja moniulotteisia assosiaatioita ja konnotaatioita, jotka liikkuvat aat-
teiden, tunteiden tai mielikuvien maailmassa tajunnallisten ominaisuuk-
sien hallinnassa. (Lehtonen 1986b.)  
Intellektuaalinen musikaalisuusnäkemys pyrkii korostamaan mitatta-
vissa ja tutkittavissa olevien musiikkikykyjen merkitystä eräänlaisena anti-
teesinä luonnonfilosofioiden epämääräisyyksiä vastaan. Intellektuaalista 
musikaalisuusnäkemystä on pidetty myös yhtenä musikaalisuuden suun-
tauksena, jossa keskitytään nimenomaan musikaalisuustestein mitatta-
vissa olevien elementtien tarkasteluun (Roiha 1965). Roihan mukaan 
eräät perustavaa laatua olevat akustiset tajut (sävelkorkeustaju, sävelkes-
totaju, tonaalisuustaju, rytmitaju, sävelvoimakkuuden taju tai musiikilli-
nen muisti) ovat periytyviä ominaisuuksia, joita voi tarkoituksenmukai-
sesti käytettynä harjoituksen myötä kehittää peruslaadun kuitenkin pysy-
essä samana.
Huolimatta hyvästä pyrkimyksestä yhtenäisen teorian muodostami-
seen on tämänkin ajatusmallin piirissä ajauduttu ristiriitoihin kahden 
toisistaan poikkeavan näkemyksen kesken. Kokonaisvaltaisen (holistisen) 
musikaalisuusnäkemyksen korostajat katsovat musikaalisuuden olevan yksi 
ominaisuus, joka saa erilaisia ilmenemismuotoja erilaisten toimintojen 
kautta, kun taas pirstaleisen (atomistisen) näkemyksen kannattajat katso-
vat musiikillisen lahjakkuuden jakautuvan erilaisiin osatekijöihin, jotka 
voivat esiintyä myös erillään toisistaan.  Taustalla on havaittavissa viime 
vuosisadan alun psykologisten virtauksien tuulahdukset. Molempia näke-
myksiä on nimitetty eri aikoina eri nimillä (holistinen -, kokonaisvaltainen 
- yhtenäisen kyvyn teoria tai omnibusteoria sekä mosaiikkiteoria tai ato-
mistisuus). Kysymyksessä onkin pitkälti tutkijoiden kehäpäätelmään viit-
taava ongelmanasettelu: tutkija voi itse sisällyttää määritelmäänsä ne osat, 
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jotka hän katsoo tarpeellisiksi ja sen jälkeen laatia määritelmän asiasta7.
Eräät atomistisen teorian kannattajat8 pitivät musikaalisuutta usean 
suhteellisen itsenäisen perimän säätelemän variaabelin yhdistelmänä, jossa 
tekijät eivät ole yhteydessä toisiinsa. Teoriaan sisällytettyjä osa-alueita oli-
vat äänen fysikaalisista ominaisuuksista johdetut osa-alueet kuten keston-
, voimakkuuden- ja musiikillisen värin tajuamiskyky (Karma 1986a, 44; 
1986b; Seashore 1967, 52-148; Bentley 1966, 15; Lehtonen 1985, 285). 
Kokonaisvaltaisen teorian kannattajien mielestä taas oli olemassa eräänlai-
nen yleinen musikaalisuustekijä sekä keskinäisessä suhteessa olevia kyky-
ryhmiä hierarkkisesti järjestyneinä (Brocklehurst 1971, 39). Kokonais-
valtainen lähestymistapa sai uutta tuulta purjeisiinsa hahmopsykologian 
kehittymisen myötä ja näissä piireissä katsottiinkin musikaalisuuden muo-
dostuvan kokonaisuudesta, jonka osat ovat toisiinsa riippuvuussuhteessa. 
Näin ollen musikaalisuus ei olisikaan irrallisten kykyjen summa, vaan  eri 
kyvyt ovat saman musikaalisuuden erilaisia heijastumia, jossa  olennaista 
ei ole sensorinen, vaan ylempien tasojen toiminta. Tässä näkemyksessä 
painottuu kyky tajuta erilaisten elementtien välisiä suhteita ja muodostaa 
kokonaisuuksia. (Esim. Bentley 1966; Lehtonen 1985; Lotti 1988; Mur-
sell 1937; 1948; Shuter-Dyson & Gabriel 1981.) 
Atomististen ja holististen käsityksien välinen kiistely ei ole kovin-
kaan mielekästä johtuen testattavuuden vaikeudesta. Musikaalisuuskäsit-
teen koko alaa ei ole kyetty tutkijoiden piirissä yksimielisesti määrittele-
mään ja näin ollen ei olla saavutettu yksimielisyyttä siitä, mitkä ominai-
suudet oikeastaan musikaalisuuteen luetaan kuuluviksi. Enemmän kysy-
myksessä onkin määrittelyn ongelma, jota objektiivisella tutkimuksella ei 
kyettäne tutkimuksissa esille saatavien faktojen avulla selvittämään. Tun-
nettujen tosiasioiden valossa voitaneenkin todeta perimän antavan tie-
tyt rajat yksilön mahdollisuuksille tarjoamatta kuitenkaan mitään val-
miita kykyjä. Ihmisen henkisestä joustavuudesta johtuen ovat nämä mai-
nitut rajat hyvin epämääräisiä ja niin ollen miltei kuka hyvänsä on aina-
7 Ruotsalainen tutkija Holmströn esitti 60-luvulla musikaalisuudesta oman ns. ryhmäfak-
toriteoriansa, jonka mukaan musikaalisuus koostuu kolmesta erillisestä faktorista, jotka 
muodostuvat 1) äänen fysiologisesta perustasta (korkeus ja voimakkuus) 2) tonaalisesta 
muistista, sekä 3) yleisfaktorista (sävelkorkeuden, rytmin ja tonaalisen muistin ohella älyk-
kyys sekä muistiälykkyys) (Holmström 1963; 1988; Lotti 1988).
8  Esimerkiksi Seashore.
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kin jossain määrin koulutettavissa musiikin alueella. Hyvällä motivaati-
olla varustettu ja tehtävään orientoitunut ja sitoutunut keskinkertainen 
lahjakkuus saattaa saavuttaa hyvinkin korkeatasoisia lopputuloksia. Näin 
ajateltuna synnynnäinen valmius muodostaa ainoastaan karkean raamin 
kehittymiselle, joka tapahtuu lopulta hyvinkin monimutkaisessa proses-
sissa perimän ja ympäristön yhteisvaikutuksessa. (Karma 1986 54-55; 
Sundin 1991, 25; Gordon 1971, 31-37.) 
Kognitiivisen psykologian piirissä musikaalisuuteen liitetään yksilön 
tapa käsitellä informaatiota ja voimakas musiikkiin liittyvä tunnelataus 
jää tässä yhteydessä toissijaiseen asemaan. Musikaalisuus on kognitiivisen 
psykologian myötä saanut lisää ulottuvuuksia kognitiivisen toiminnan 
komplisoituna osa-alueena, jossa keskeiseksi muodostuu eri osien väli-
nen vuorovaikutussuhde. (Lotti 1988.) Joillakin osin musikaalisuuskes-
kustelussa on lähestytty kognitiivisen psykologian skeema-ajattelua (esim. 
Karma 1986; Lehtonen 1985), vaikka käytetty terminologia ei sellaise-
naan olekaan ollut käytössä. Näin ajateltuna musikaalisuutta ja musiikki-
kykyjen kehittymistä voitaisiinkin tulkita eräänlaisena laaja-alaisena skee-
mana, jossa kehitystä säätelisi yksilön adaptoituminen ympäristöön kont-
rolloimalla ja järjestämällä ympäristönsä kontrolloimattomia äänellisiä 
ärsykkeitä. Tätä kontrollointivalmiutta ja kyvykkyyttä on pidetty musi-
kaalisuutena tai musiikkikykyinä. 
Praksiaalisen musiikkikasvatusnäkemyksen piirissä pyritään korvaamaan 
musikaalisuudesta puhuminen muusikkouden ja kuuntelijuuden käsit-
teistöllä. Musiikin monet arvot itsetuntemuksen ja itsekasvun kehittäjänä 
korostuvat määrätietoisen ja paikkaan sekä kontekstiin sidotun musiikil-
lisen prosessin, toiminnan ja tuotoksen merkityksen kautta. Sosiaalisuus 
ja kontekstuaalisuus sitovat yksilön päämäärätietoisen toiminnan kautta 
musiikin ymmärtämiseen yhteydessä sen tarkoitukseen ja musiikin teke-
misessä, kuuntelemisessa ja kulttuurisissa konteksteissa ilmeneviin arvoi-
hin. Elliottin mukaan muusikkous, johon aina sisältyy myös kuunteli-
juus moniulotteisena ymmärtämisen muotona, on avain musiikkikasva-
tuksen arvojen ja tavoitteiden maailmaan. Muusikkous sisältää monia 
musiikin tekemiseen ja kuunteluun sidoksissa olevia kykyjä kuten esittä-
minen, säveltäminen, sovittaminen ja orkesterin johtaminen, joiden avulla 
tietyllä muusikkouden asteella on mahdollista saavuttaa musisoinnin ja 
kuuntelemisen pääarvot: musiikillinen nauttiminen, itsekasvu, itsetunte-
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mus sekä itsekunnioitus.
Viimeaikainen tutkimus on osoittanut (Numminen 2006) musikaali-
suuden olevan muuttuva osa yksilön persoonallisuutta. Nummisen tut-
kimus osoitti, että itseään epämusikaalisena ja laulutaidottomina pitäneet 
tutkimusryhmän jäsenet oppivat laulamaan, kun heitä säännöllisesti har-
joitettiin sekä ryhmässä että yksilöharjoituksin riittävän pitkällä aikavä-
lillä. Näin huomattiin, ettei yksilölle itselleen ja myös muille muodostu-
nut käsitys musikaalisuuden tästä ulottuvuudesta (kyky laulaa sävelpuh-
taasti) ollut pysyvä.
3 TuTkimusOngeLmaT
Tutkimukseni ongelmien asettelu perustuu pitkälti kirjasarjan edellisissä osissa 
esille tulleeseen teoreettiseen viitekehykseen, pääosin kirjasarjan ensimmäi-
seen osaan. Myös väitöskirjassa esittelemäni musiikillisen orientaation tutki-
mus vaikutti osaltaan ongelmien rakentumiseen. Tässä tutkimuksessa musii-
killisen orientaation osa-alueet sekä koko teoria on tiivistynyt ja selkiinty-
nyt. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää luokanopettajien koulutuksen 
musiikkikasvatusosiota suunniteltaessa ja toteutettaessa. Niiden merkitys kou-
lun musiikkikasvatuksen näkökulmasta on niin ikään ilmeinen, koska musiik-
kisuhteen perusta syntyy lapsuudenajan kokemuksista, joiden joukossa myös 
koulun musiikkikokemuksilla on merkittävä osa. 
Ongelma 1. minkälaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla 
on musiikkiharrastuksista?
Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että lapsuuden ja koko 
aikaisemman elämän aikana saadut kokemukset vaikuttavat odotusten, 
asenteiden ja arvostuksien syntymiseen ja sitä kautta koko suhtautumis-
tapaan eri oppiaineita kohtaan. (Esim. Eccles et al. 1993; Eccles et al.; 
2003; Harter 1983; Jacobs et al. 2000; Juvonen 2000). Esitin luokan-
opettajaopiskelijoille monia kysymyksiä heidän kokemuksistaan toimi-
misesta musiikin parissa. Nämä kysymykset kattoivat musiikkiharrastuk-
set ja niistä saadut kokemukset, sekä muissa yhteyksissä kertyneet musiik-
kiin liittyvät kokemukset.  Kokemukset muovaavat teoreettisen viiteke-
hyksen osoittamalla tavalla koko musiikkisuhdetta musiikillisen minä-
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käsityksen, musiikillisen maailmankuvan sekä musiikillisen kompetens-
sin muovautumisen kautta. Erityisen voimakkaasti kokemukset vaikutta-
vat musiikilliseen minäkuvaan sekä musiikillisen kompetenssin musikaa-
lisuuskäsitysulottuvuuteen. 
Ongelma 2. minkälainen on luokanopettajaopiskelijoiden musii-
killinen orientaatio ja musiikkisuhde käytännön toimintojen ja 
musiikin merkityksien tasolla?
Musiikkisuhde ilmenee paitsi arvojen ja asenteiden kautta, myös 
jokapäiväisenä toimimisena musiikin parissa: soittamisena, laulamisena 
ja musiikin kuuntelemisena. Musiikin saamat merkitykset heijastuvat 
musiikin vaikutuksesta mielialaan ja sen saamaan merkitykseen elämässä. 
(Esim. Lehtonen et al. 1998; Lehtonen 1996;  Karttunen 1992; Salminen 
1990; 1991; Juvonen 2000; 2004.) Musiikin merkitys elämässä henkilö-
kohtaisella tasolla heijastuu puolestaan suoraan luokanopettajien toimin-
taan omassa työssään ammatillisessa musiikkisuhteessa. Henkilökohtai-
sen musiikkisuhteen saama ilmiasu yhdistyy luokanopettajalla ilmiasuun 
ammatillisella puolella erityisesti taitoja vaativissa toiminnoissa kuten soit-
tamisessa ja laulamisessa. 
Ongelma 3. kuinka luokanopettajaopiskelijat määrittelevät omaa 
musiikkimakuaan?
Musiikillisen maailmankuvan ilmenemismuodoista musiikkimaku on 
selkein ja se ilmaisee jo yksistään määrittelemisensä kautta omistajansa 
asennetta erilaisiin musiikinlajeihin. Musiikillisten mieltymyksien lisäksi 
jokaisella yksilöllä on yleensä selkeä käsitys siitä, mistä hän ei pidä. Toi-
sin sanoen mielimusiikkia edustaa se, josta pidetään ja torjuttua musiik-
kia edustaa se, josta ei pidetä. (Esim. Söderholm 1995; Salminen 1989; 
1990; 1991; Juvonen 2000) Monien tutkimuksien mukaan torjumalla tul-
laan ilmaisseeksi pitämistä paremmin todellisia ajatuksia. Luokanopetta-
jan työssä opettajan musiikkimaku saattaa muodostua oppilaan kehitystä 
rajoittavaksi tai avartavaksi tekijäksi opettajan tehdessä valintoja oppi-
aineksen suhteen oma makunsa puitteissa. Lisäksi musiikkimaku ohjaa 
musiikillisen orientaation suuntautumista.
Ongelma 4. minkälaiseksi luokanopettajaopiskelijat kokevat 
oman kompetenssinsa musiikin eri osa-alueilla ja minkälaiseksi he 
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kokevat oman musikaalisuutensa?
Luokanopettajien omaksuma ja kokema kompetenssi (Esim Stefani 
1985; Juvonen 2000)  musiikkikasvatuksen eri osa-alueilla osoittaa hel-
posti opinnoissa tai niiden rakenteissa esiintyviä puutteita ja ongelmakoh-
tia. Musikaalisuuskokemus puolestaan selittää tehokkaasti musiikkiasen-
teiden ja koko musiikkisuhteen olemusta. Näitä selvitinkin monien kysy-
myksien avulla. (Liite 1. Kyselylomake).
4 TuLOkseT
4.1 harrastuskokemukset
Tässä luvussa esittelen tutkimuksen tuloksia alkaen tarkastelulla, joka 
kohdistuu vastaajien musiikin harrastamiseen, sen aloittamiseen, lopet-
tamiseen, harrastuksen piirteisiin ja kestoon sekä siitä saatuihin koke-
muksiin. Ne ovat yhteydessä musiikilliseen minäkuvaan sekä musikaa-
lisuuskäsityksen kautta musiikilliseen kompetenssiin. Käsittelen lyhy-
esti myös aikaisempia musiikkiopintoja. Tässä luvussa vastaan tutki-
musongelmaan 1. Minkälaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla 
on musiikkiharrastuksista?, sekä osittain myös tutkimusongelmaan 2. 
Minkälainen on luokanopettajaopiskelijoiden musiikillinen orientaa-
tio ja musiikkisuhde käytännön toimintojen ja musiikin merkityksien 
tasolla? 
musiikkiharrastus luokanopettajaopiskelijoilla erittäin yleinen
Yhteensä 136 vastaajaa kertoi harrastavansa musiikkia. Se on korkea määrä 
(53,1 %) verrattaessa koko väestön musiikkiharrastukseen. Näistä musiik-
kia harrastavia naisia oli 111 (82,) % ja miehiä 25 (18,0 %). Miesten osuus 
musiikkiharrastajista oli hieman suurempi kuin sukupuolijakauman perus-
teella voisi olettaa (suhde 83,6 % naisia, 16,4 % miehiä). Miehillä oli siis 
hieman naisia useammin musiikkiharrastus. Joensuussa toteutetussa har-
rastustutkimuksessa keskimäärin 14 -vuotiaista vastaajista (n= 596) peräti 

64
Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki
64,7 % ilmoitti harrastavansa musiikkia (Koponen & Toivola 2006). Tähän 
tulokseen verrattaessa ei luokanopettajaopiskelijoiden musiikin harrastami-
sinto tunnu lainkaan suurelta. Toisaalta Toivolan ja Koposen kyselyssä myös 
musiikin kuuntelu on silloin usein saatettu merkitä musiikkiharrastukseksi, 
vaikka tämän tutkimuksen luokituksen mukaan se ei sitä ollut. Tämä saat-
taa aiheuttaa todella suuren eron tuloksissa9. 
Koko maan väestöstä (10 vuotta täyttäneistä) harrastaa laulamista 
ainoastaan noin kymmenen prosenttia, kun soittamisen suhteen vastaava 
luku vaihtelee 10 ja 16 prosentissa. Miehet harrastavat naisia useammin 
soittamista. Kun taas tarkastellaan opiskelijoiden soittoharrastuksia, ovat 
luvut lähempänä tämän tutkimuksen tuloksia: kaikista maamme opiske-
lijoista neljännes (25 %) harrastaa soittamista. (Minkkinen, Pääkkönen & 
Liikkanen 2001, 15 ja 67–70). Suhteutettuna kaikkiin opiskelijoihin luo-
kanopettajaopiskelijoiden soittoharrastuksen määrä on kaksinkertainen. 
Tämä vertailutulos tosin perustuu jo vanhahkoon tutkimukseen.
Soittoharrastuksen tuloksia voi vinouttaa se, että monet vastaajat mai-
nitsivat luokanopettajankoulutuksessa pakollisena opintoihinsa kuuluvan 
soiton yhtenä harrastuksenaan, mitä se saattaa monille pakollisuudesta 
huolimatta ollakin. Vaikka luokanopettajankoulutukseen ei opiskelijoita 
nykyisin valikoida millään taito- ja taideaineen kriteerillä (lukuun otta-
matta Savonlinnan luokanopettajankoulutusta), näyttää ainakin tämän 
tutkimuksen perusteella siltä, että koulutukseen hakeutuu entiseen tapaan 
paljon musiikkia harrastavia henkilöitä. 
Musiikkia harrastavien vastaajien ikäjakauma viittaa siihen, että mies-
ten musiikkiharrastus lisääntyisi iän myötä. Vastaajamäärien pienuudesta 
johtuen ei kuitenkaan pidemmälle meneviä päätelmiä voi asiasta tehdä. 
Tässä aineistossa ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja miesten ja naisten 
tai eri ikäluokkien välillä. (Liite 1. Luokanopettajaopiskelijoiden musii-
kin harrastaminen; Taulukko 3.1.)
Yliopistoittain musiikkia harrastavia opiskelijoita oli suhteessa vastaa-
9 Yleisellä tasolla kiinnostusta musiikkiharrastuksiin, kuten myös liikuntaharrastuksiin 
tuntuu olevan: noin kaksi kolmesta nuorisobarometrin vastaajista halusi panostettavan 
musiikin ja liikunnan harrastusmahdollisuuksiin nykyistä enemmän (http://www.minedu.
fi/export/sites/default/OPM/Nuoriso/nuorisoasiain_neuvottelukunta/julkaisut/baromet-
rit/liitteet/Nuorisobarometri_2-99.pdf 21.3. 2007)
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jamäärään eniten Helsingin yliopiston opiskelijoissa. Heistä kaksi kol-
mannesta (68,7 %) ilmoitti harrastavansa musiikkia (jonakin harrastuk-
senaan). Joensuun yliopiston opiskelijoista hieman harvempi (49,2 %) 
ilmoitti harrastavansa musiikkia ja Turun yliopiston opiskelijoiden musii-
kinharrastusmäärä oli vielä hieman matalampi (45,0 %). Tämä tulos tukee 
osaltaan musiikin sivuaineopintojen suorittaneiden määrän viitoittamaa 
linjaa eri yliopistojen välillä. (Musiikkiharrastuksien määrä noudattelee 
siis sivuaineena musiikkia suorittaneiden määriä). (Liite 1. Taulukko 3.2.) 
Musiikinharrastus luokanopettajiksi opiskelevien parissa oli erittäin aktii-
vista, heikoimmillaankin (Turku) miltei puolet vastaajajoukosta kertoi 
harrastavansa musiikkia tavalla tai toisella. Tämä selittyy osaltaan siitä, 
että jonkin instrumentin soittaminen (yleensä piano) on kaikissa koulu-
tuksissa ainakin jossain määrin pakollista.  
Tulosten perusteella voi päätellä, että luokanopettajiksi haluavat ja 
opiskelevat nuoret ovat musiikin ja liikunnan suhteen erittäin aktiivisia 
toimijoita. Se saattaa johtua siitä, että he tietävät jo opintoihin hakeu-
tuessaan joutuvansa mainittuja aineita opiskelemaan ja mahdollisesti jos-
kus opettamaankin. 
soittoharrastus koulutuksen ulkopuolella vilkasta
Ainoastaan 27 vastaajaa kaikista mainitsi, ettei ole koskaan harrastanut 
minkään instrumentin soittamista. Määrä on todella pieni. Suomalaisten 
musiikkiharrastusten yleisyys on monien tutkimuksien mukaan tavalli-
sesti ollut korkeintaan parinkymmenen prosentin luokkaa. Koko väes-
tön 15–24-vuotiaissa on 45 % sellaisia, jotka eivät ole koskaan soitta-
neet mitään instrumenttia, mikä luku on noin kaksinkertainen tässä tut-
kimuksessa saatuun prosenttilukuun verrattuna (Minkkinen, Pääkkönen 
& Liikkanen 2001, 6). Vastaajien runsas soittoharrastus tukee jo aikai-
semmin esitettyä käsitystä siitä, että luokanopettajankoulutukseen vali-
koituu yleisesti aktiivisia harrastajia. Lisäksi on mahdollista, että musiik-
kiaiheinen kysely houkutteli vastaajikseen musiikista innostuneita vastaa-
jia. (Liite 1. Taulukko 3.3)
Kaiken kaikkiaan vastaajien oman soittoharrastuksensa kuvailu oli 
rikasta ja monipuolista. Musiikkiharrastus on vastauksien perusteella 
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monelle yksi elämän tärkeimmistä asioista. Joukosta löytyi luonnollisesti 
melko paljonkin niitä, jotka ovat harrastuksensa lopettaneet, mutta moni 
ilmoitti aloittaneensa uudelleen sekä sellaisia, jotka harkitsivat soittohar-
rastuksen aloittamista. 
soittoharrastuksen piirteitä
Moni vastaaja kertoi soittaneensa pianoa lapsena ja että harrastus elpyi 
uudelleen luokanopettajan opintojen myötä. Piano on perinteisesti ollut 
tärkein luokanopettajien käyttämistä soittimista ja sitä opetetaan useim-
missa luokanopettajia kouluttavassa yksikössä pakollisena kaikille opiske-
lijoille. Ainoastaan kitara on jossain määrin kyennyt kilpailemaan pianon 
valta-asemaa vastaan.
Yleisesti pianonsoittoa oli lapsuudessa harrastettu 5-8 vuotta, minkä 
jälkeen se oli lopahtanut. Monet vastaajat totesivat pianonsoittotaidon 
olevan yksi opettajan tärkeistä perustaidoista. Luokanopettajaopinnot oli-
vat saaneet useat vastaajat ostamaan oman pianon sen kalliista hinnasta 
huolimatta. Tämä kuvastaa sitä, että he kokevat soittotaidon hankkimisen 
tärkeäksi osaksi opettajaksi opiskelemista. Monilla vastaajista oli klassisen 
pianon soittoharrastus taustalla, mutta he ilmoittavat nyt soittavansa aino-
astaan vapaata säestystä ja luopuneensa klassisen soittamisesta. Myös imp-
rovisaatio ja jazzin soittaminen oli monille vastaajille läheistä. Sähköurut 
tuntuvat olevan edelleen melko yleinen soitin luokanopettajiksi opiskele-
vien kodeissa, vaikka sähköpianot ovatkin vallanneet paljon niiden suo-
siota. Pianonsoittoharrastustaan, sen lopahtamista ja uudelleen elpymistä 
kuvaili eräs vastaaja seuraavasti:
v56 Olen soittanut 6 vuotta pianoa, aloitin ennen kouluun lähtöä 
ja lopetin ollessani 12-vuotias. Sen jälkeen olen soittanut pia-
noa omaksi ilokseni silloin tällöin ja innostus soittamiseen on 
taas koulun pianotunneilla herännyt kun on oppinut uutta.           
Luokanopettajaopiskelijoiden musiikkiharrastus ja kiinnostus oli tulos-
ten mukaan erittäin monipuolista. Sitä kuvasti selvästi samojen henkilöiden 
monien instrumenttien harrastaminen. Eräs vastaaja oli toiminut jousisoitti-
mien parissa vuosien ajan ja samalla opiskeli pianonsoittoa oma-aloitteisesti:

67
v184 Olen soittanut selloa 10 vuotta (8-18) ja harrastus jatkuu vie-
läkin satunnaisesti. Soitin selloa myös jousiorkesterissa (9v) 
ja kvartetissa (2v). Pianoa olen soittanut oma-aloitteisesti 
ja korvakuulolla yhtä kauan ja tämä harrastus jatkuu vielä-
kin…
Koulutus vaikuttaa olleen omiaan virittämään jo aikaisemmin lope-
tetun musiikkiharrastuksen uudelleen aktiiviseksi. Tämä johtuu siitä, 
että opiskelijat olivat huomanneet käytännön soittotaidon hyödyn tule-
vassa työssä. Luokanopettajan opintojen musiikkikasvatuksen suhteellista 
osuutta kaikissa opinnoissa on jatkuvasti yhdeksänkymmenluvulta alkaen 
johdonmukaisesti vähennetty. Tämä on johtanut siihen, että ilman oma-
ehtoista harrastustoimintaa on nykyisin miltei mahdotonta oppia työssä 
selviytymisen kannalta riittävä soittotaito pelkästään luokanopettajankou-
lutukseen sisältyvien soittotuntien aikana (Joensuun yliopistossa tunteja 
on 16 kappaletta, Helsingissä 12 ja Turussa 12-14).
Myös bänditoimintaa harrastettiin melko paljon. Tähän on osaltaan 
syynä kitaran suuri suosio soittimena. Kitaran opiskeltiin itsenäisesti muita 
instrumentteja useammin. Tulosten perusteella vaikuttaa myös siltä, että 
kitaransoittoharrastusta ei lopeteta yhtä helposti kuin pianonsoitto. Jot-
kut kuvasivat myös omaa kitaran soittamistaan tai laulamistaan väheksy-
vin sanakääntein. Seuraavassa muutamia oman harrastuksen kuvauksia:
v30 Kitaraa omatoimisesti ja kaverin opastuksel-la pari vuotta. 
Harrastus jatkuu yhä ja voimakkaa-na. Laulan/huudan myös 
punk-bändissä ajoittain.
v15 En. Paitsi kitaraa jonkin verran itse oppineena. Soittelen ihan 
omaksi huvikseni, mutta en nyt tiedä voiko sitä harrastuk-
seksi sanoa..
v132 Kitaraa. soitin pari kesää eli treenasin kavereiden kanssa 
peruspunk/reggae-biisejä. Soittotasoni on kuitenkin aika 
huono. 
Perinteisten taidemusiikki-instrumenttien, kuten viulun, huilun ja 
puhallinten harrastus oli useilla vastaajilla kestänyt pitkiä, vuosien mit-
taisia ajanjaksoja lopahtaakseen sitten samaan tapaan kuin pianon soitto. 
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Instrumenteissa oli myös useimmiten suoritettu kurssitutkintoja ja soit-
taminen oli ollut ilmeisen tavoitteellista. Soittoharrastuksen lopahtami-
sen syitä pohtii erittäin mielenkiintoisella tavalla professori Kimmo Leh-
tonen kirjassaan ”Maan korvessa kulkevi…” (2004). Monilta osin tämän 
tutkimuksen tulokset viittaavat samanlaisiin negatiivisiin tai ristiriitaisiin 
kokemuksiin soittoharrastuksesta kuin Lehtonen kirjassaan. Orientaatio-
tutkimus selittää soittoharrastuksen loppumista nimeten yhdeksi syyksi 
orientaatiokriisin, jossa oppilaan ja opettajan musiikki-intressien välille 
syntyy ristiriita, joka aiheuttaa harrastuksen loppumisen (Juvonen 2000). 
Soittoharrastuksen loppumiseen on varmasti monia syitä, joista ainakin 
murrosikä vaikuttaa innostukseen. Myös musiikkioppilaitosjärjestelmän 
eri piirteet, erityisesti taidemusiikkiin keskittyvä opetussuunnitelma on 
omiaan karkottamaan murrosiän tyrskyissä olevia soittoharrastajia. Kui-
tenkin lukuisten soittoharrastuksensa lopettaneiden vastaajien joukkoon 
kuului myös niitä, joille soittamisesta tai soiton opettamisesta oli luokan-
opettajan ammatin oheen tulossa toinen ammatti. Kaksi vastaajaa kuvaili 
viulunsoittoharrastustaan seuraavasti:
v62 Viulua. Kunnolla aloitin harjoittelun 11-vuotiaana (6.lk) ja 
soittotunneilla kävin lukion loppuun saakka. Eli 7 vuotta. 
Nykyisin soittelen silloin tällöin, mutta en enää käy tun-
neilla.
v157 Viulua 4-vuotiaasta, B-kurssi tulee valmiiksi ensi kevääseen 
mennessä. Olen suorittanut pianossa 2/3-kurssin, ja lisäksi 
joitakin vapaan säestyksen kursseja. Molemmat harrastuk-
set jatkuvat yhä, ja viulusta on tosiaan tulossa myös ammatti 
(musiikkipedagogi).
                                                       
Perinteisten instrumenttien käyttökelpoisuus kouluinstrumenttina saat-
taa olla hieman rajoittunut nykymusiikissa, mutta epäilemättä ne perinteisiä 
musiikkityylejä ja lajeja käsiteltäessä ovat hyvin hyödyllisiä. Tämä puoles-
taan liittyy olennaisesti nykyisen opetussuunnitelman toteuttamisen mah-
dollisuuksiin luokanopettajan työssä. Monille vastaajille viulu, sello ja muut 
taidemusiikin instrumentit (esimerkiksi puhaltimet) olivat jääneet eräänlai-
siksi kuriositeeteiksi, joita on soitettu lapsuudessa. Harrastus oli lopahtanut, 
kun tietyt kurssitutkinnot oli saatu suoritettua musiikkiopistossa. 
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v62 Viulua. Kunnolla aloitin harjoittelun 11-vuotiaana (6.lk) ja soit-
totunneilla kävin lukion loppuun saakka. Eli 7 vuotta. Nykyisin 
soittelen silloin tällöin, mutta en enää käy tunneilla.
v38 Soitin klarinettia 5 vuotta 9-14-vuotiaana.
Mainituilla instrumenteilla musiikkioppilaitoksissa soitettava ohjel-
misto edustaa perinteisesti pelkästään ”klassista” musiikkia, mutta ihan 
viimeaikoina myös jotkut edistykselliset opettajat ovat kyenneet lisäämään 
ohjelmistoonsa muutakin musiikkia, usein ottaen vaikutteet kansanmu-
siikin parista tai vieraampien kulttuurien kansanmusiikeista (esim. kelt-
tiläinen musiikki). Tällä puolestaan on suora yhteys niihin edellytyksiin, 
joita soittoharrastus luokanopettajiksi opiskeleville tarjoaa taitojen hyö-
dyntämiseen luokkatilanteessa. 
Puhaltimia oli useinkin soitettu musiikkiopistossa lapsuudessa ja 
harrastus oli loppunut viritäkseen uudelleen luokanopettajaopintojen 
aikana. 
v78 Noin 9-10-vuotiaana soitin nokkahuilua ja sen jälkeen 3-4 
vuotta klarinettia. Klarinetti on vielä tallella, mutta tällä het-
kellä soitan todella vähän (ehkä kerran vuodessa verestän tai-
toja.) Nyt loko- soitonopintojen jälkeen olen soittanut edel-
leen aktiivisesti
Tätä olivat myös monesti edesauttaneet eri yliopistoissa erittäin vireästi 
toimivat puhallinorkesterit, jotka aktivoivat harrastuksen uudelleen aloitta-
miseen tarjoamalla mukavaa yhdessäoloa musisoimisen merkeissä. Monien 
yliopistojen puhallinorkesterit ovat korkeaa luokkaa myös taiteelliselta tasol-
taan, mikä puolestaan osoittaa harrastajien pyrkivän myös tavoitteelliseen 
työskentelyyn. Tämä myös kuvastaa luokanopettajaopiskelijoiden harrastu-
neisuuden olemusta: se on usein erittäin tavoitteellista.
Luokanopettajaopiskelijoiden joukossa oli erittäin paljon sellaisia, jotka 
soittivat useampia instrumentteja. Epäilemättä kaikkien kohdalla ei miten-
kään virtuoosimaisesta soittotaidosta voida puhua, mutta tulevaa opetta-
jan työn kuvaa ajatellen jo pienikin usean instrumentin soittotaito on val-
tava etu ja hyöty. Lisäksi useamman instrumentin soittotaito on ilmeisesti 
jossain määrin kumuloituvaa. Uuden instrumentin oppiminen ikään kuin 
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helpottuu, kun taustalla on jo monipuolisia muusikontaitoja eri instru-
menteista. Vastaajien joukossa oli joitakin suorastaan uskomattomia multi-
instrumentalisteja. Jotkut vastaajista olivat vastauksiensa perusteella myös 
puoliammattilaismuusikoita. 
v67  Koskettimet, hanuri, kitara, sello, basso, rummut.  Kosketti-
met vuodesta 1972, 32 v, jatkuu…
v10 Olen laulanut erittäin paljon erityisesti lukiolaisesta lähtien 
erilaisissa kuoroissa ja viiden pojan lauluyhtyeessä. Sen lisäksi 
olen laulanut paljon yksin tai bändin laulusolistina. Laulan 
edelleen mielelläni…
v25 Erinäisissä yhtyeissä ja yhtyeviritelmissä 10 vuotta
Vähemmän soitettuja instrumentteja edustivat tässä vastaajajoukossa 
kantele, rummut sekä harmonikka, joita kylläkin oli mukana. Lähinnä 
ne kuitenkin esiintyvät multi-instrumentalistien ja pianistien luetteloissa 
muiden instrumenttien joukossa. Rumpaleita tuntui häiritsevän oman 
rumpusetin puuttuminen, mutta intoa soittamiseen kuitenkin riitti aina 
kun tilaisuus tuli. Koulusoittimena aivan liian aliarvostettu harmonikka 
mainittiin aineistossa muutaman kerran, ja oikeastaan hieman kummas-
tuttaa instrumentin vähäinen harrastajien määrä tässä joukossa, kun kui-
tenkin valtakunnallisesti on arvioitu maassamme olevan jopa 100 000 
harmonikkaharrastajaa (Juvonen 1994). 
Kanteleensoiton harrastuksen pieni määrä hieman yllätti aineistossa. 
Vastaajajoukossa on paljon itäsuomalaisia opiskelijoita, ja erityisesti itä-
suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa kanteleensoiton opetukseen on 
panostettu paljon viime vuosikymmenien aikana. 
harrastus aloitetaan omasta kiinnostuksesta
Soitto- tai lauluharrastuksen aloittamisen syitä ja motivaatiota on monta ker-
taa tutkittu eri tavoin (Esim. Anttila 2000; Juvonen 1994; Juvonen 2000; Hir-
vonen 2003; Kosonen 2001; Maijala 2003) ja kaikissa yhteyksissä on päädytty 
pitkälti samoihin syihin soittoharrastuksen aloittamisessa. Näitä ovat oma 
kiinnostus, tovereiden vaikutus, vanhempien vaikutus sekä opettajan vaiku-
tus. Tulokset ovat pitkälti samansuuntaisia tässäkin tutkimuksessa.
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Monet vastaajat mainitsivat aloituksen syyksi ainoastaan oman kiin-
nostuksensa. Näitä vastauksia oli reilu kolmannes kaikista (41,0 %). Seu-
raavaksi yleisin syy oli ”oma halu ja kavereiden vaikutus” (24,4 %). Van-
hempien toivomus syynä harrastuksen aloittamiseen oli noin viidennek-
sellä vastaajista (22,6 %) ja opettajan vaikutus hieman tätä harvemmalla 
vastaajalla (12,0 %). Musiikkiharrastuksen aloittamisen syillä ja sukupuo-
lella ei ollut yhteyttä keskenään. Opettajan vaikutus oli kuitenkin ollut 
huomattavan suuri tämän tutkimuksen vastaajajoukolle verrattuna vaik-
kapa vuonna 2004 toteutettuun yhdeksäsluokkalaisille suunnattuun tut-
kimukseen, jossa musiikinopettaja oli kannustanut ainoastaan kahta pro-
senttia vastaajista (http://www.nuortenakatemia. fi/tiedoston_katsomi-
nen.php?dok_id=1148 21.3.2007).
Soittoharrastuksen aloittamista pidettiin usein luonnollisena jatku-
mona kavereiden kanssa jo aikaisemmin alkaneelle kuoro- ja muulle 
musiikkitoiminnalle. Monet vastaajat totesivat, ettei heitä oltu koskaan 
painostettu musiikkiharrastuksen pariin. Sisaruksien esimerkin voima oli 
vahva, mutta myös kavereiden harrastus on ollut voimakas vaikuttaja har-
rastuksen aloittamisessa. Vaikka opettaja usein mainittiin musiikkiharras-
tuksen ja kiinnostuksen masentajana, oli monilla myös päinvastaisia koke-
muksia: opettaja oli kannustanut ja saanut heidät aloittamaan soittohar-
rastuksen. Kannustus on ilmennyt esimerkiksi hyvänä numerona laulun 
kokeesta. Musiikin kuunteleminen on myös voinut herättää voimakkaan 
innostuksen soittoharrastuksen aloittamista kohtaan. Musiikkiluokkatoi-
minta oli monesti koettu innostavana ja sen seurauksena oli aloitettu soit-
toharrastus. Seuraavissa esimerkeissä vastaajat kuvailivat syitä harrastus-
tensa alkuun:
v23 Itse halusin, ja laulukokeen numerokin varmasti vaikutti 
motivaatioon. Yläasteella opettajakin kannusti mutta lähinnä 
kavereiden kanssa vain halusimme. Oli myös helppoa laulaa 
kavereiden kanssa vapaa-ajalla kun heillä oli pianot ja säes-
tystaito.
v67 halusin aloittaa viulunsoiton koska paras kaverinikin soitti 
viulua. Minusta se kuulosti niin hienolta, että halusin itsekin 
oppia soittamaan. Äiti ehdotti minulle kuorossa laulamista, 
mistä sitten itsekin innostuin. 
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Vanhemmat olivat monen vastaajan kohdalla olleet edistämässä har-
rastuksen syntyä. He olivat hankkineet instrumentin ja kannustaneet lap-
siaan hyvänä pitämänsä musiikkiharrastuksen piiriin. Joissakin vastauk-
sissa kerrottiin vanhempien vain ilmoittaneen lapsensa soittotunneille ole-
tuksena, että innostus kyllä syntyy, niin kuin sitten joissakin tapauksissa 
oli käynytkin. Monesti vanhemmat olivat tavalla tai toisella kiinnittäneet 
huomiota lapsensa musiikkikiinnostukseen ja sen seurauksena he olivat 
hankkineet jonkin soittimen ja opetusta sen soittamiseen. Useassa vasta-
uksessa todettiin, että heitä ei kotona koskaan painostettu musiikkihar-
rastuksen pariin. Kaikista vastauksista ainoastaan muutamissa vastaaja 
totesi vanhempien tai soitonopettajan pakottaneen hänet jatkamaan pia-
nonsoittoaan siitä huolimatta, että itse olisi halunnut jo lopettaa. Seuraa-
vassa vastaajat kuvailivat syitä soittoharrastuksensa aloitukseen ja erilai-
siin muotoihin: 
v184 Sellon soiton aloitin äitini aloitteesta, en silloin tiennyt 
mikä sello edes on. Orkesterin aloitin periaatteessa pakosta 
(musiikkiopistossa pakko suorittaa). Kvartetissa soittamisen 
aloitin omasta halusta.
v89 Ennen kouluikää naputtelin sormillani pöydän laitaan, jonka 
takia vanhempani ostivat meille pianon (muistan vieläkin, 
kun se tuotiin meille) ja varasivat paikan pianotunnille.                           
Vanhempien ja tovereiden ohella opettajan vaikutus näkyi paitsi var-
sinaisessa harrastamisen aloittamisessa, myös musiikkiasenteiden ja arvo-
jen tasoilla. Opettajan vaikutus musiikillisen minäkuvan sekä musiikilli-
sen maailmankuvan muokkautumiseen on vahva, ja hänen tekemisiinsä 
liittyvä asenteellinen vaikuttaminen on suuressa merkityksessä myöhem-
män iän musiikkisuhtautumiselle. Opettajan kannustus näytti olevan suu-
rimmalla vastaajajoukolla päällimmäinen koulukokemus, mutta niihin 
mahtui myös pakottamista ja painostamista. Tässä yhteydessä lienee pai-
kallaan muistaa, että osa vastaajista oli kuvannut syitä musiikkiharrastuk-
sensa aloittamiseen aikuisiällä, osa taas aivan pienenä lapsena. Seuraavissa 
esimerkeissä heijastuvat sekä kannustus että painostus.
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v66  …Innostuin itse kitaransoitosta mahtavan musiikinopetta-
jan vuoksi.
v8  …vanhemmat ja pianonsoiton opettaja halusivat että jatkan 
vaan. Lopulta lopetin ihan väkisin, kun alkoi olla tosi inhot-
tavaa käydä pianotunneilla.
Musiikkiluokkatoiminta on selvästi ollut merkittävä vaikuttaja soit-
toharrastuksen kannalta monille vastaajille. Ongelman muodostaa tie-
tysti se, että musiikkiluokille pääsee vain pieni osa kustakin ikäluokasta 
ja testaaminen karsii hakijoita vielä entisestäänkin. Koko toimintaa on 
usein kritisoitu elitismistä ja parhaiden oppilaiden poimimisesta ikäluo-
kasta. Tietyssä määrin musiikkiluokkalaiset epäilemättä ovat koulumenes-
tyjiä, mutta ainoastaan samassa määrin kuin jonkin muun aktiivisen har-
rastuksen tai kiinnostuksenlajin omaavat. Lähinnä kyse lienee keskitty-
miskyvystä, joka pitkäjänteisen harrastamisen kautta kehittyy ja joka on 
siten mukana auttamassa myös koulutyössä menestymisessä. Näin voi-
daan havaita musiikkiharrastuksella olevan ainakin jonkinlaisia yhteyk-
siä myös opettajien suhtautumiseen ja mahdollisesti oppilaisiin kohdis-
tamiin odotuksiin.
keskimäärin kuusi vuotta soittoa tai laulua
Oman arvionsa mukaan vastaajat olivat soittaneet tai laulaneet keskimää-
rin kuusi vuotta. (Keskiarvo 6,24 vuotta, mediaani 5, moodi 1, keskiha-
jonta 4,9). Luvut ilmaisevat, että hajonta oli suurta, eli joukossa oli (mui-
den harrastuksien tapaan) joitakin vastaajia, joille soittaminen on eni-
ten aikaa vievä harrastus jokapäiväisessä elämässä, ja he korottivat selvästi 
keskiarvoa. Hieman alle kaksi kolmannesta vastaajista (56,9 %) ilmoitti 
harrastuksen kestäneen viisi vuotta tai alle. Viidestä kymmeneen vuotta 
harrastaneita oli noin neljäsosa (26 %) ja yli kymmenen vuotta soitta-
neita oli koko joukosta yli kuudennes (17,1 %), mitä voidaan pitää suu-
rena määränä. 
Kaikkein pisimpään soittaneiden ryhmässä oli miehiä suhteellisesti 
enemmän kuin naisia. Toisaalta naiset olivat olleet harrastuksessaan ylei-
sesti ottaen pitkäjänteisempiä ja vaikka olivat lopettaneetkin, se oli yleensä 

74
Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki
tapahtunut useiden vuosien harrastamisen jälkeen. Miehissä puolestaan 
alle parin vuoden ajan harrastaneita oli selvästi naisia enemmän. Erot eivät 
kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä. Soittoharrastus jatkui edelleen 
noin kolmanneksella kaikista koskaan soittoa harrastaneista (32,4 %). 
Laulamista oli vastaajien joukossa harrastettu ahkerasti. Ainoastaan alle 
kolmannes (29,6 %) kaikista vastanneista ei ollut laulanut missään laulu-
ryhmässä tai kuorossa. Koulun kuoro oli useimmin (51,9 %) se, missä on 
laulettu, mutta myös seurakuntien ja muiden vastaavien yhdistysten kuo-
rot olivat olleet melko suosittuja noin neljänneksen osuudellaan (33,7 %). 
Bändilaulaminen (7,7 %) ja lauluryhmälaulaminen (6,6 %) olivat hieman 
harvemmin laulamisen tapahtumakenttänä. 
Naiset olivat laulaneet selvästi miehiä useammin (p=0,000) koulun 
kuorossa (Std. Res. miehillä -3,2) kun taas miehet naisia useammin bän-
deissä (Std. Res. 6,2) tai lauluyhtyeissä (Std. Res. 1,7). Laulamisharrastus 
jatkui ainoastaan alle joka viidennellä (17,5 %) sitä koskaan harrastaneista. 
Luku on soittamiseen verrattuna pieni, mutta selittyy juuri koulukuorossa 
laulamisella: koulua on vain tietyn ajan ihmisen elämässä, ja sen loppumi-
sen myötä myös koulukuorossa laulaminen loppuu. Miehet jatkoivat lau-
lamista selvästi naisia useammin. (p=0,005, Std. Res. 2,3).
Vastaajat kuvailivat lauluharrastustaan monipuolisesti. Erittäin moni 
vastaaja oli osallistunut koulukuorotoimintaan. Vaikka useille vastaajille 
lauluharrastus oli jäänyt vain koulun kuorossa laulamiseen, oli vastaajien 
joukossa myös laulamiskipinän saaneita, joilla harrastus jatkui yhä esimer-
kiksi yliopiston kuorossa tai muussa lauluryhmässä. Muutamilla kuoro- 
tai lauluharrastus jatkui edelleen, vaikka oli saanut alkunsa jo ennen kou-
luikää. Koulun kuorolaulu oli joillekin ollut musiikkiluokkatoimintaan 
kuulunutta eräänlaista pakollista toimintaa, mutta kuvausten sävy ei kui-
tenkaan ollut negatiivinen. Muutama vastaaja koki tulleensa valituksi kuo-
roon, mikä lienee ollut myönteinen kokemus. Kuitenkaan hyvin koulu-
aikoina kuorossa menestynyt laulaja ei välttämättä koulun jälkeen enää 
ollutkaan jatkanut antoisaa harrastustaan, mitä pahoiteltiin monessa vas-
tauksessa. Seuraavat esimerkit kuvaavat pitkäkestoisia kuoroharrastuk-
sia:
v155 Olen laulanut kuoroissa 7-vuotiaasta eteenpäin. koulussa 
(ala- ja yläasteella), musiikkiopistolla (n. ikävuodet 11-19), 
oopperan lapsikuorossa (ikävuodet n. 9-12), hyvätasoisessa 
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harrastelijakuorossa (viimeiset 1,5 vuotta). lisäksi lukuisissa 
pienemmissä
v248 Ala-asteen kuorossa ensimmäisestä luokasta kuudenteen, ylä-
asteen kuorossa vuoden seitsemännellä luokalla ja Opena-
kuorossa nyt OKL:ssä toista vuotta.                                     
Paitsi koulut, myös muut instanssit, kuten seurakunnat, tekevät ansio-
kasta ja tärkeää työtä musiikkikasvatuksen parissa. Nuorisokuorotoiminta 
ja eri seurakuntien lapsi- ja muu kuorotoiminta oli jäänyt monelle vas-
taajalle mieleen. Eräs vastaaja kertoi toimineensa myös esilaulajana seu-
rakunnan tapahtumissa: 
v83 Seurakunnan lapsikuorossa pari vuotta alakouluikäisenä, seu-
rakunnan tapahtumissa esilaulajana kuorossa rippikouluikäi-
senä pari vuotta…
 v55 Lauloin seurakunnan kuorossa varmaankin seitsemän vuotta 
ala- ja yläasteen sekä lukion aikana. Aloitin laulamisen uudel-
leen viime syksynä…
                                                                          
Koulun ja seurakuntien ulkopuolella on lukuisia määrä erilaisia mah-
dollisuuksia lauluharrastukseen myös aikuisiällä. Tällaisia ovat musiikki-
leirit, erilaiset yksityiset sekä yhdistysmuotoiset kuorot sekä oppilaitok-
sien kuorot, kuten esimerkiksi Joensuun yliopiston kuoro ja Helsingin yli-
opiston kuoro Opena sekä Turun yliopiston kuoro TOKL. Eräät vastaa-
jat mainitsivat kuorotyypin mukaisesti, millaisissa kuoroissa ovat laula-
neet. Tässä yhteydessä mainitut kuorot ovat muodostaneet luontevan jat-
kumon koulukuorossa aloitetulle kuorolauluharrastukselle ja vastauksista 
kuvastui innostus asiaa kohtaan:
v76 Kyllä olen laulanut erilaisissa kuoroissa 6-vuotiaasta asti. 
Aluksi Mukuloissa, sitten koulun kuoroissa ja nyt yliopiston 
kuorossa
v161 Olen laulanut koulun kuoroissa (koko kouluajan) sekä nuo-
risokuorossa (n.6v.) ja nyt kamarikuorossa vuodesta 1997. 
Harrastus jatkuu. 
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Erilaisissa bändeissä ja pienemmissä lauluryhmissä toimiminen on 
ollut monelle vastaajalle tärkeä harrastus. Tyttöjen ja poikien muodosta-
mia lauluyhtyeitä, bändisolistina toimimista ja erilaisia kuorokokoonpa-
noja esiintyi runsaasti vastaajien kommenteissa. Vaikuttaa siltä, että bän-
diharrastuksen pariin ajautuneet olivat innokkaimmin jatkamassa harras-
tustaan. Heillä liittyi usein myös keikkamuistoja toiminnan yhteyteen: 
v14  Yläkoulussa ja lukiossa olen laulanut ja soittanut bändissä, eli 
noin 6 vuotta.
v195 Olen laulanut muutamassa bändiprojektissa ja parilla demo-
levyllä. Laulan yhä mielelläni ja lähes päivittäin musiikkia 
kuunnellessani.
v243 Bändeissä lukiossa 2v, okl:n aikana kahdessa bändissä 2v ja 
nykyisessä duettobändissä 2v.
musiikkiharrastuskokemukset pääosin myönteisiä
Myönteisiä musiikkiharrastuskokemuksia oli selvästi eniten (48,7 %). 
Osalla vastaajista oli sekä myönteisiä että kielteisiä kokemuksia (16,8 %). 
Pelkästään negatiivisia kokemuksia oli neljänneksellä kaikista vastaajista 
(27,7 %) ja neutraaleiksi kokemuksensa luokitteli noin seitsemän vastaa-
jaa sadasta (6,7 %). Sukupuolten välillä löytyi eroja (p=0,000); miehillä 
oli selvästi naisia useammin neutraaleja (Std. Res 1,3) tai negatiivisia koke-
muksia (Std. Res. 5,0). Naisten kokemukset painottuivat positiivisiin (Std. 
Res. 1,8) ja sekä positiivisia että negatiivisia kokemuksia sisältäneeseen 
luokkaan (Std. Res. 2,1). Miesten kokemusten painottuminen negatiivi-
siin on epäilemättä ollut vaikuttamassa heidän musiikillisen minäkäsityk-
sensä muodostumiseen keskimäärin naisia negatiivisemmaksi. 
Vastauksissa kuvailtiin suuri määrä myönteisiä musiikkiharrastuk-
siin liittyviä kokemuksia. Niissä korostui kokemuksellisuus, monipuoli-
suus sekä oppimisen ilo. Oman kehityksen huomaaminen antoi pontta 
monelle vastaajalle. Musiikkileirit mainittiin joissakin vastauksissa, mikä 
viittaa hyvinkin tavoitteelliseen musiikkiharrastukseen. Muutamat ilmoit-
tivat selkeästi musiikin muodostavan tärkeimmän sisällön heidän elämäs-
sään. Monet perustelut liittyivät kuoroharrastukseen ja sen myötä teh-
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tyihin matkoihin, yhdessäoloon ja harjoitteluun. Musiikkiharrastus oli 
myös yleisesti koettu kasvattavaksi ja opettavaiseksi. Eräs vastaaja ker-
too harkinneensa lopettamista, mutta totesi olevan onni, ettei niin pääs-
syt kuitenkaan käymään. Esiintyminen koettiin yleisesti ottaen myön-
teisenä ja palkitsevana. Musiikin parissa toimiminen mainittiin yhtenä 
kaikkein parhaista tavoista olla yhdessä. Sosiaalisuus korostui muutenkin 
monessa vastauksessa. Bänditoiminta on yleensä koettu erittäin innos-
tavana, joku kuvailikin sitä toteamalla yksinkertaisesti ”huippua aikaa”. 
Bändissä omia aggressioita on voitu purkaa positiivisella tavalla ja samalla 
on aikaansaatu mukavia tunnelmia hyvien kavereiden seurassa. Harjoit-
teluun riittävän ajan puute oli joissakin vastauksissa koettu harmilliseksi 
tekijäksi. Seuraavat esimerkit kuvaavat vastaajien kokemuksia musiikin 
parissa toimimisesta:
v4 Se (musisointi) on ollut eräs tärkeimmistä elämän sisäl-
löistä.
v20 Soittaminen ja laulaminen on aina ollut erittäin mielekästä. 
En osaa mainita yhtään negatiivista kokemusta musiikin 
saralta.
v37 Hauskaa mekastusta, ja aggressioiden purkua.
v168 En ollut kummassakaan kovinkaan hyvä, mutta silti olin 
innostunut soittamisesta ja laulamisesta.
                                                                                                 
Silloin, kun puhutaan vuosia kestäneestä harrastuksesta, on hyvin 
luonnollista, että mukaan mahtuu sekä myönteisiä että kielteisiä koke-
muksia. Yleensä vastaajat mainitsivat ensin kokeneensa musiikkiharras-
tuksen positiiviseksi, mutta jatkossa paljastui kuitenkin jotakin negatii-
vista, joka häiritsi harrastusta tai peräti johti sen lopettamiseen. Eräs vas-
taaja piti muuten pianotunneista, mutta pakollisen laulamisen vuoksi 
lopetti harrastuksen kokonaan, mitä nyt harmitteli. Kuoroharjoituksia 
pidettiin ikään kuin pakkopullana, ja niiden tärkeyden ymmärtämisen 
puuttuminen olikin sitten johtanut eräällä vastaajalla harrastuksen lopet-
tamiseen. Harjoittelemisen rankkuus kuulsi monessa vastauksessa läpi, ja 
juuri harjoittelu on monelle ollut syy lopettaa. Musiikkiharrastus on har-
joittelua vaativa laji. Monet vastaajat tiedostivat sen, että heillä olisi ollut 
lahjakkuutta soittoharrastuksen viemiseen pidemmällekin, mutta harjoit-
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teluinnon puuttumisen vuoksi harrastus jäi. Kuorotoiminnasta monet 
muistavat lämmöllä erityisesti esiintymisiä. Kuoro ympärillä on tarjonnut 
turvallisuuden tunnetta ja oma ääni ei ole joukosta erottunut. Kuorojen 
ohjelmisto ei kuitenkaan ole kaikkia miellyttänyt, usein vastauksissa vali-
tettiin liian uskonnollisesta ohjelmistosta tai liiasta vanhanaikaisuudesta. 
Jotkut kuorojen johtajat olivat suosineet vahvempiäänisiä laulajia ja anta-
neet heidän laulaa mikrofoniin toisia useammin.
Esiintymisjännitys tuli esiin monissa vastauksissa. Eräs vastaaja totesi 
suoraan, ettei pidä sooloesityksistä, monet muut kertovat mieluiten soitte-
levansa itsekseen. Monet kielteiset kokemukset liittyivät myös opettajaan 
tai hänen persoonallisuuteensa. Aina opettajan ja oppilaan tarpeet eivät 
ole kohdanneet. Kritiikkiä kohdistui myös koulun musiikkikasvatukseen, 
joka oli usein koettu liian laulupainotteiseksi. Niin ikään kokemukset vää-
rään ääneen joutumisesta kuorossa ja muutamat muut samansuuntaiset 
antoivat ymmärtää, että aina eivät opettajatkaan ole olleet ajan tasalla toi-
minnassaan. Eräs vastaaja totesi, että laulaminen olisi varsin mukavaa, jos 
ylipäätään olisi osannut laulaa. Nokkahuilunsoittoa moitittiin useassa vas-
tauksessa, toisissa sen äänen vuoksi ja toisissa soitetun repertuaarin vuoksi. 
Esiintymisen jännittämistä kuvailtiin myös monissa vastauksissa: 
v185 Kauhea ramppikuume, soittelen mieluiten yksikseni.
v223 hauskoja, tosin inhosin musiikkiopiston pakollisia esiintymi-
siä ja tutkintoja
Pelkästään negatiivissävyiset kokemukset olivat selvästi harvinaisem-
pia kuin myönteiset. Silloin kun kokemukset ovat olleet kielteisiä, oli 
syynä usein opettajan persoona (liian ankara tms.), tai hänen tekemänsä 
ratkaisut (ohjelmisto, laulunkokeet tms.). Kuorossa laulaminen on joil-
lekin aiheuttanut ilmiselvästi traumoja, jotka painoivat heitä vielä aikui-
siällä. Ujous ja erilaiset pelkotilat ovat vaikeuttaneet monien koulunkäyn-
tiä. Vastauksien perusteella opettajat ovat usein halunneet painostaa oppi-
laita laulamaan kuoroissaan tai soittamaan koululaisorkestereissa. Kuiten-
kin joskus opetuksen puute oli estänyt kehittymisen. Kun vastauksissa 
puhuttiin kuorolaulun opettamisen ongelmista, sen voi katsoa viittaavan 
opettajankoulutuksen antamiin huonoihin valmiuksiin kuorojen johta-
misen ja äänenmuodostuksen alueilla. Musiikkiopisto-opiskeluun kuulu-
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via musiikinteorian tunteja ja niiden opettajaa moitittiin eräässä vastauk-
sessa. Teorian opiskelu oli ollut varsin usein syynä musiikkiopisto-opin-
tojen keskeyttämiseen. Seuraavat esimerkit kuvaavat kuorolaulamisen ja 
teorian opiskelun sekä orkesterin johtajan aiheuttamia ongelmia: 
v77 …Inhosin myös musiikkiopiston teoriatunteja ikävän opet-
tajan vuoksi ja niihin olisi pitänyt osallistua, jos olisi halun-
nut olla musiikkiopistossa.
v127 Muuten mukavaa, mutta huono orkesterinjohtaja yläastei-
käisenä ja lukiossa, mikä teki orkesterisoitosta painajaismai-
sen pakon, josta näin painajaisia vielä vuosienkin kuluttua. 
Kyseinen johtaja ei soveltunut nuorten ohjaamiseen, minkä 
olen ymmärtänyt vasta myöhemmin.
Muutamille vastaajille musiikkiharrastuksen kokemukset eivät oikeas-
taan olleet aikaansaaneet minkäänlaista vaikutusta. Joillakin taas henkilö-
kohtaisen kunnianhimon puuttuminen oli ollut syynä siihen, ettei koke-
muksista ole muodostunut kovinkaan säväyttäviä. Soittoharrastus vaa-
tii luonnollisesti harjoittelemista ja pitkäjänteisyyttä, jonka puuttumi-
nen heijastui monissa vastauksissa. Usein vastaajilla oli jokin muu harras-
tus vienyt musiikin paikan. Neutraalisti musiikkiin suhtautuva vastaaja-
ryhmä osoitti kuitenkin vastauksissaan usein muuten myönteistä suhtau-
tumista musiikkia kohtaan: 
v194 Neutraalit. Liikunta vei kuitenkin mielenkiinnon.
v211 Aika neutraaleja, ei mitään erikoisia. Kai se ihan jees hom-
maa oli kun kerran jatkoin.
v31 Kokemukset ovat lähinnä hyviä. Minulla ei ole kovinkaan 
kummoinen kunnianhimo, joten en pyrkinyt korkealle
v45 Soittamisesta en oikeastaan muista mitään, joten aika neut-
raalit. Tosin olen harmitellut, etten jatkanut ja harjoitellut 
enemmän.
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kokemuksien taustalla sosiaaliset syyt
Perusteet musiikkiharrastuskokemuksista jaoin viiteen luokkaan. Kaik-
kein useimmin esitettiin sosiaalisiin syihin liittyviä kuvauksia (25,3 %). 
Lähes sama määrä kuvattiin omaan oppimiseen tai kehittymiseen lukeutuvia 
syitä (24,1 %). Palautteen (kannustus, rohkaisu tai negatiivinen palaute) 
saamiseen (24,1 %) viittasi noin neljännes vastaajista. Henkilökohtaiseen 
mielihyvän tunteeseen ja musiikin tuottamaan nautintoon puolestaan viit-
tasi vastauksissaan liki joka viides vastaaja (19,6 %). Perusteluilla ei ollut 
yhteyttä sukupuoleen, mutta prosenttijakaumien tarkastelu osoitti mie-
hillä painottuvan enemmän henkilökohtaisen nautinnon sekä mielihy-
vän ja sosiaalisten syiden. Kannustus ja rohkaisu ovat vaikuttaneet sel-
västi enemmän naisiin (27,3 %) kuin miehiin (7,7 %). (Liite 1. Tau-
lukko 3.4.)
Yliopistojen välillä oli eroja perustelujen painottumisissa (p=0,012). 
Joensuun yliopiston opiskelijoiden perusteluissa oli muihin verrattuna 
vähemmän musiikkiin liittyviä seikkoja (Std. Res. -1,9). Helsingin yli-
opiston opiskelijoiden vastaukset painottuivat muita useammin mielihy-
vään ja nautintoon (Std. Res. 1,2) kun taas Turun yliopiston opiskelijoi-
den perusteluissa esiintyivät muita useammin juuri musiikkiin liittyvät 
seikat (Std. Res. 2,1) sekä sosiaaliset seikat (Std. Res. 1,5) ja muita har-
vemmin palautteeseen liittyvät seikat (Std. Res. -1,6).
Oman kehityksen havaitseminen on toiminut monelle vastaajalle 
hyvänä kannustimena musiikkiharrastuksessa. Kuorotoiminnan sosiaa-
linen puoli näkyi monissa vastauksissa: kavereiden vuoksi kuoroon osal-
listuminen on ollut melko yleistä. Monet myös kuvailivat omaa kyky-
ään oppia nopeasti asioita. Tämä omien lahjakkuusalueitten huomaami-
nen lienee yksi musiikkiharrastuksen antoisimmista asioista. Toisiin ver-
tailu yleensä pelottaa kaikkia, mutta silloin kun huomaa itse menestyvänsä 
kaveria paremmin, se tuokin hyvän mielen. Jos taas havaitsee olevansa 
muita heikompi, ei tunne ole lainkaan yhtä mukava. Joillekin vastaajille 
musisointi on ollut selvästikin terapeuttista toimintaa arjesta irti pääsemi-
seksi. Muutamissa vastauksissa tuotiin myös esille negatiivisia kokemuksia 
lähinnä laulamisen vaikeudesta ja musiikinteorian opiskelun ikävyydestä. 
Näitä erilaisia tuntemuksia kuvailivat seuraavat esimerkit:
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v31 Onnistumisen tunne oli mahtavaa. Lukiokuorossa meitä 
ohjasi ammattityyppi ja kuoro lauloi eri ääniä, joita ei lapsi-
kuorossa laulettu. Oli hienoa huomata miten hyvältä kuoro 
kuulosti ja että itse oli siinä mukana.
v51 Teoriatunnit oli inhottavia, koska vaadittiin kaikilta samoja 
taitoja, joita ei vielä ollut.
v243 Musiikki on minulle terapiaa, jolla pääsee irti arjesta. On 
mukavaa, kun voi konkreettisesti tuntea ja kuulla, miten on 
edistynyt ja nauttia siitä itse ja kaverien kanssa.
Musiikista oli saatu monenlaista mielihyvää. Ylipäätään kiinnostus 
musiikkia kohtaan tuntui olevan voimakasta ja se kohdistui erityisesti 
johonkin tiettyyn instrumenttiin tai laulamiseen. Myös esiintyminen ylei-
sesti viehätti monia vastaajia. Musiikkiharrastus tuottaa nautintoa, joka 
perustuu haasteen kohtaamiseen ja voittamiseen. Haaste voi olla vastaajille 
musiikkikappaleen oppiminen, esiintyminen tai joku muu toimintaan 
liittyvä seikka. Joillekin vastaajille sukulaisten selkeä musiikillinen lahjak-
kuus on luonut uskoa omien kykyjen olemassa olemiseen ja löytymiseen. 
Rocktähtien ihailu ja halu oppia soittamaan yhtä hyvin kuin he, musiikin 
tuoma hyvä olo ja tunteiden myrskyäminen toimivat myös monille vas-
taajille innoituksen antajina. Jotkut vastaajat kertoivat saavansa energiaa 
kuorolaulusta ja esiintymisestä. Musiikillinen toiminta tarjosi toisille vas-
tapainon erilaiselle, esimerkiksi liikuntaan liittyvälle toiminnalle. Seuraa-
vassa vastaajat kuvailivat musiikin tuottamia mielihyvän tunteitaan:
v177 sisäinen pakko soittaa ja laulaa
v185 Kaikki pienet pojat tykkäävät asioista jolla saa aikaan ison 
metelin.
v225 Musiikki on niin luonnollinen osa elämääni, etten voisi kuvi-
tella eläväni ilman musiikkia.
v242 kuorot: yhteisöllisyys, musisointi yleensä, onnistumisen koke-
mukset, sosiaalisuus pianosoitto + yhteismusisointi: samat 
kuin edellä + saanut hyviä fiiliksiä harjoittelusta ja esiinty-
misistä    
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Kannustuksella ja myönteisellä palautteella on ollut suuri merki-
tys kokemuksille. Vanhempien, opettajien ja kavereiden kannustus oli 
monien vastaajien perustelu musiikkiharrastuksesta saaduille hyville tun-
temuksille. Ylipäätään kuulijoilta saatu myönteinen kannustus tuntui ole-
van ratkaisevan tärkeässä osassa musiikkiharrastuksen jatkumisessa ja siitä 
nauttimisessa. Joillekin musiikkiopiston pääsykoe oli muodostunut myön-
teiseksi, kun he olivat havainneet menestyneensä siinä. Perheen piirissä 
muilla perheen jäsenillä ollut musiikkiharrastus oli monille ollut ehtymä-
tön innoituksen lähde. Silloinkin kun itse ei ole jaksanut innostua, oli sis-
kon, veljen tai vanhempien musiikki-innostus kantanut eteenpäin. 
Opettajan ammattitaito oli myös yksi mainituista seikoista. Muutama 
vastaaja mainitsi negatiivisesta kokemuksesta, jossa opettaja pakotti hei-
dät esiintymään. Eräs vastaajista kertoi soittoharrastuksensa suorastaan 
loppuneen kyseiseen tapahtumaan. Niin ikään erään vastaajan opettaja 
ei aina antanut vaihtoehtoja esitettävän ohjelmiston suhteen. Huolimatta 
siitä, että yhden vastaajan vanhemmat olivatkin pakottaneet hänet soit-
tamaan, hän kertoi että on hienoa osata soittaa. Monet moitteet vastauk-
sissa kohdistuivat opettajan persoonaan, huumorintajun puutteeseen sekä 
menettelytapoihin ja ankaruuteen. Edellä kuvatut vastausryhmät osoitta-
vat myönteisten kokemuksien merkityksen voiman. Kannustus ja myön-
teinen palaute edistävät harrastuksen jatkumista voimakkaasti. Myös per-
heen yhteinen musiikki-innostus on tärkeässä osassa harrastuksen jatku-
misen kannalta. Toisaalta opettajan tulisi olla kommenteissaan varovai-
nen. Monet vastuksista osoittivatkin opettajan toiminnallaan aikaansaa-
neen kielteisiä kokemuksia. Molempia ääripäitä kuvaavat seuraavat esi-
merkit:
v6 Menestyin koululla pidetyssä musiikkiopiston testissä ja kiin-
nostus heräsi.
v22 Soitto- opettaja pakotti esiintymään kansalaisopiston juhlissa 
ja siihen loppui soittotunnit.
Vastauksissa esiintyi paljon sosiaalisia syitä musiikkiharrastuksen koke-
muksien lähteinä. Yhdessä soittaminen ja laulaminen koettiin yleensä 
”mukavaksi”. Se oli vastaajille sosiaalista toimintaa, jossa tuntee yhteisen 
rytmin ja sykkeen sekä onnistuessaan yhteenkuuluvuuden tunnetta, jota 
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oli vaikea verrata mihinkään muuhun.  Erityisen paljon korostui kaverei-
den merkitys: kun paras kaveri oli aloittanut soitto- tai lauluharrastuk-
sen, oli luontevaa alkaa toimia samoin. Joskus koululuokalle on sattu-
nut paljon musiikista innostuneita, mikä puolestaan taas on ruokkinut 
vähemmän kiinnostuneiden mahdollisuuksia osallistua musiikkitoimin-
taan. Joillekin bändissä soittaminen on ollut hyvä mahdollisuus tutustua 
vastakkaiseen sukupuoleen. Musiikin parissa moni kertoi tutustunut mie-
lenkiintoisiin ihmisiin ja samalla saaneensa tilaisuuden toteuttaa itseään 
ja rakentaa omaa identiteettiään:
v39 Olen tutustunut musiikin avulla moniin mielenkiintoisiin 
ihmisiin. Se on myös auttanut minua ilmaisemaan itseäni 
uudella tavalla. Soittaminen on auttanut minua jaksamaan 
hyvin muissa arkiaskareissa ja koulussa.
 v21 Bändissä olo ja soittaminen on varmin keino saada tyttöjä, 
siksi ne soittohommat aloitetaan teini-iässä ja se on fakta, 
joka muuta väittää valehtelee...
  v45 Kuorossa oli mukava olla. Siellä oli paljon oppilaita, joten sen 
kautta tutustui uusiin ihmisiin.
                                   
Monissa vastauksissa korostettiin musiikista itsestään kohoavia vai-
kutuksia: on nautinnollista huomata äänensä sointuvan kauniisti toisten 
laulajien ääniin tai huomata oppivansa soittamaan hyvin yhdessä tois-
ten kanssa.
ajan puute syynä musiikkiharrastuksen lopettamiseen
Noin neljänneksellä (25,0 %) vastaajista musiikkiharrastus jatkui edelleen. 
Kysyttäessä syitä harrastuksen loppumiseen tai lopettamiseen, muodostui 
vastauksista viisi ryhmää. Ajanpuute muiden harrastuksien viedessä käytet-
tävissä olevan ajan oli suurin lopettamisen syy (31,6 %). Seuraavaksi ylei-
simmin oli harrastus loppunut paikkakunnan vaihtumiseen tai olosuhtei-
den muuttumisesta johtuviin syihin (20,7 %). Musiikkioppilaitoksesta tai 
sen opetussuunnitelmasta johtuvia syitä esiintyi noin kuudesosalla vastaa-
jasta (16,6 %). Opettajaan liittyvät syyt aiheuttivat lopettamisen hieman 
yli kuudenneksella (15,5 %) vastaajista. Omaan kehittymiseen tai sen hitau-
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teen liittyviä syitä ilmoitti hieman yli kymmenesosa vastaajista (10,9 %). 
Verrattuna yläkoulun kahdeksasluokkalaisten ja lukion ensimmäistä luok-
kaa käyvien musiikkiharrastuksien lopettamiseen, olivat lopettamisen syyt 
hieman erilaisia. Koululaisilla oman soittoinnon lopahtaminen oli suurin 
lopettamisen syy (34 %). (Anttila & Juvonen 2006, 251-253). 
Paikkakunnalta muuttaminen on vaikuttanut voimakkaasti monien 
vastaajien harrastustoimintaan. Uudella paikkakunnalla ei uusiin olosuh-
teisiin totuttelemisen keskellä ole ollut helppo hakeutua musiikkiharras-
tuksen pariin opettajan vaihtuessa ja kaveripiirin muuttuessa kokonaan 
uudeksi. Myös opettajan paikkakunnalta muutto tai äkillinen kuolema 
on sekoittanut monen vastaajan soittoharrastuksen. Moni vastaaja har-
mitteli sitä, ettei uudella paikkakunnalla tullut aloittaneeksi uuden soi-
tonopettajan kanssa soittamista, tai laulamista uudessa lauluryhmässä tai 
kuorossa. Moni myös ikään kuin kertoi leimautuneensa opettajaansa niin, 
ettei kukaan uusi opettaja enää voinut saada hänen paikkaansa ja niin har-
rastus jäi. Ulkomailla oleskelu oli niin ikään joidenkin vastaajien harras-
tuksen loppumisen syy.
v56 Kuoron lopetin mielenkiinnon puutteen vuoksi. Pianonsoi-
ton lopetin, koska muutimme paikkakuntaa, emmekä veljeni 
kanssa enää suostuneet harrastamaan sitä. Kitaransoitto lop-
pui vähäksi aikaa myös paikkakunnalta muuton takia, enkä 
löytänyt mieleistä opettajaa.
v156 Koulujen kuorot tietysti jäävät koulun loppuessa. Asuin myös 
muutaman vuoden ulkomailla jolloin nämä harrastukset tie-
tysti jäivät.
Monessa vastuksessa kohdistettiin erilaisia moitteita opettajaan. Jos 
opettajasta ei ollut pidetty, oli harrastus helposti loppunut. Joku vastaa-
jista totesi uuden opettajan lannistaneen hänet. Myös esiintymään pakot-
taminen oli usein vaikuttanut negatiivisella tavalla. Opettajan asennoitu-
minen kuoroharjoituksissa läsnäoloon on toisaalta ymmärrettävää: kuoro 
ei kehity, elleivät laulajat ole läsnä. Opettajan mukavuus tuntui merkitse-
vän oppilaille melko paljon, jopa pitkiä matkoja oli siedetty ja jaksettu sil-
loin, kun opettaja tuntui mukavalta. Opettajia myös joissakin tapauksissa 
pelättiin, muutamien vastaajien kohdalla aiheellisestikin: tukistaminen oli 
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joskus seurannut virheitä. Musiikkiharrastuksen yksi tärkeimmistä kysy-
myksistä on ollut monille harjoitettavan ohjelmiston valinta: jos ohjel-
misto oli riittävän haastavaa, mutta mahdollista oppia, säilyi motivaatio 
paremmin. Mikäli ohjelmisto taas on ollut liian helppoa, haasteellisuus 
on kadonnut, eikä toiminta ollutkaan palkitsevaa. Samankaltainen vai-
kutus on monille ollut myös ohjelmiston ja läksyjen määrällä. Niin ikään 
johtajan tai opettajan toimintatapa on joskus ratkaissut paljon. Yksinval-
tius tai toisaalta kuorolaisten liiallinen miellyttäminenkään eivät ole tuot-
taneet vastausten mukaan hyviä tuloksia. Opettajiin kohdistuvaa kritiik-
kiä vastauksissa oli paljon:
v6 Lopetin osaksi kiinnostuksen puutteesta että opettajan 
vuoksi. Opettaja oli tiukka läsnäoloista ja poissa olot tuli 
selvittää koulun musiikki tunneilla luokan edessä. Opettaja 
suosi myös omia musiikkiluokkalaisiaan…
v212 Pianonsoitossa koin sekä opettajan että tutkinnot painos-
taviksi. En jaksanut harjoitella tarpeeksi, enkä näin ollen 
kehittynyt motivoivalla tavalla. En nähnyt mielekkääksi jat-
kaa paikallaan junnaamista, enkä halunnut hakea uutta opet-
tajaakaan.
v24 Jouduin kulkemaan soittotunneille 18 km:n päähän tai odot-
telemaan kaupungilla koulun jälkeen että milloin soittotunti 
alkaa. Yläasteen loppupuolella en enää jaksanut kulkemista 
ja odottelua. Opettajakaan ei tosin ollut mieluisin..
        
Omaan motivaatioon tai kehitysvaiheeseen viitattiin useissa vastauk-
sissa lopettamisen syynä. Usein kiinnostus musiikkiharrastukseen on vain 
lopahtanut. Moni vastaaja on tuntenut, ettei kehittynyt enää. Syynä tähän 
pidettiin omien lahjojen riittämättömyyttä ja harjoittelemisinnon puut-
tumista. Murrosikä ja muiden harrastuksien alkaminen olivat niin ikään 
vastauksissa esillä. Eräs vastaaja lopetti harmonikansoiton, koska instru-
mentti ei enää tuntunut trendikkäältä. Myös kaveripiirin soittoharrastuk-
sen lopahtaminen on monelle ollut ratkaisevan tärkeä tekijä oman harras-
tuksen lopettamisessa. Myös intressialueiden muuttuminen on ollut luon-
teva syy lopettamiselle. Joillekin esiintyminen alkoi tuntua hankalalta ja 
epämiellyttävältä kun ikää kertyi enemmän. Silloin kun soittoharrastus 
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ei enää ole tuntunut palkitsevalta, se on usein loppunut. Palkitsevuus on 
monen vastaajan mukaan ollut yhteydessä sopiviin haasteisiin ja sopivaan 
harjoittelun määrän ja edistymisen suhteeseen, mikä tuntui monien koh-
dalla olleen lopettamisen päällimmäinen syy. Tyypillistä on myös ollut 
kyllästyminen musiikkioppilaitoksien oheistoimintoihin: musiikinteo-
rian ja säveltapailun opiskeluun. Monet olisivatkin halunneet mieluum-
min perehtyä oman instrumenttinsa opiskeluun ja siinä nimenomaan sel-
laiseen ohjelmistoon joka heitä itseään kiinnosti. Sen sijaan he joutuivat 
soittamaan klassisia, opetussuunnitelman määräämiä kurssitutkintokap-
paleita, suorittamaan kevätnäytteitä ja matineaesiintymisiä sekä kurssitut-
kintoja säilyttääkseen opiskelupaikkansa musiikkiopistoissa.
v221 Soittaminen ei ollut palkitsevaa. En nauttinut itse soittami-
sesta/harjoittelusta, joten en nähnyt syytä jatkaa.
v77 …Inhosin myös musiikkiopiston teoriatunteja ikävän opet-
tajan vuoksi ja niihin olisi pitänyt osallistua, jos olisi halun-
nut olla musiikkiopistossa.
Monet vastaajista ovat lopettaneet musiikkiharrastuksensa kun urheilu- 
tai joku muu harrastus oli alkanut viedä yhä enemmän aikaa. Soittami-
nen vaatii myös paljon harjoitusta ja paljon aikaa. Sen lisäksi soittotunnit 
ovat vielä melkoisen kalliita. Pianon voimakas ja eräällä tavoin kova ääni 
tuntui häirinneen joitakin vastaajia. joidenkin kohdalla kahden instru-
mentin harjoitteleminen vei paljon aikaa, joten muutamat heistä päätyi-
vät hylkäämään toisen soittimensa. Eräs vastaaja ilmaisee syynsä: ”Positii-
visten kokemusten määrä sosiaalisesta soittamisesta ei vastannut negatiivisia 
kokemuksia suorituspaineista”.
v20 Lopetin, koska lukiossa urheilu vei suurimman osan vapaa-
ajasta. Ja koska olin todella pedanttinen koulun suhteen, en 
millään kerinnyt kaikkea. Murrosiässä urheilu alkoi kiinnos-
taa vielä enemmän, joten aktiivinen soittaminen jäi…
v12  Aika ei enää riitä, hankalaa harjoitella niinkin kovaäänisellä 
soittimella pienessä kerrostaloyksiössä
v175 Tuntui, että aika loppui kesken. En ehtinyt harjoitella niin 
paljon kuin olisin halunnut. Toisaalta soittotuntien ottami-
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nen oli aika kallistakin. Suurin syy lopettamiseen oli kuiten-
kin ajan puute. Ei innostuskaan ehkä ollut enää niin suurta 
kuin aikaisemmin.
Musiikkioppilaitoksissa opiskelu on tavoitteellista ja perustuu pitkälti 
opetussuunnitelmien edellyttämälle tutkintojen suorittamiselle. Joka vuosi 
edistystä mitataan erilaisilla matineoilla ja muilla esiintymisellä sekä kevät-
näytteillä tai kurssitutkinnoilla jotka ovat pakollisia, jotta opiskelupaikan 
voisi säilyttää. Kurssitutkinnoissa kulminoituu epäaito esiintymistilanne: 
siellä ei useimmiten ole kuulijoita, kuten normaalissa konsertissa, vaan 
ainoastaan asiantuntijaraati, joka nuottien kanssa seuraa esitystä ja mer-
kitsee kaikki mahdolliset virheet ja huomauttamisen aiheet ylös palautteen 
antamista varten. Suurimmalla osalla vastaajista ei ollut riittävästi moti-
vaatiota tutkintojen suorittamiseen. Tämä on luonnollista, sillä kaikki esi-
merkiksi pianonsoittoa halukkaat eivät tähtää pianonsoiton ammattilai-
siksi ja näin ollen kurssitutkintojärjestelmä ei sovi heille. Monet vastaajista 
olivat kokeneet nimenomaan nämä ahdistavina ja soittoharrastusta pilaa-
vina kokemuksina. Edistyminen edellyttää säännöllistä ja ankaraa harjoit-
telua. Myös musiikkioppilaitoksissa soitettava ohjelmisto painottuu taval-
lisesti taidemusiikin alueelle. Itsestä tylsiltä tuntuvien kappaleiden soitta-
minen vei monilta toiminnasta nautinnon. Tässä suhteessa myös musiik-
kimaun merkitys on melkoinen. Usein ankara ja vaativa opettaja oli vah-
vistanut vastaajien lopullisen lopettamispäätöksen. Musiikkioppilaitos-
järjestelmä on juuri tätä kirjoitettaessa vakavassa kriisissä, joka perustuu 
pitkälti juuri siihen, että se on alun perin kehitetty ainoastaan ammatil-
liseen koulutukseen tähtääväksi. Musiikkiopistoihin hakeutuvista oppi-
laista musiikkialan ammattilaisiksi ei sen sijaan halua kuin pieni murto-
osa. Kuitenkin kaikkien pitää noudattaa ammattiin tähtääviä opetussuun-
nitelmia ja suorittaa siihen tähtäävät kurssitutkinnot opetusta saadakseen. 
Tätä tutkintokeskeisyyttä kuvastavat seuraavat esimerkit:
v31 Musiikkiopistossa oli mielestäni liian tutkintokeskeistä ja se 
tappoi musiikin tekemisen hauskuuden. 
v187 Soitin siitä 10 vuodesta, jotka soitin 4 vuotta Turun Konser-
vatoriossa, jossa oli liikaa minulle pakkomeininkiä (ulkoa eri-
laisissa tutkinnoissa ja matineoissa...) opettajakaan ei oikein 
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pitänyt minusta, koska minussa ei ollut potentiaalia…
v185 Tutkintopaine. Eikö sitä saa soittaa vain omaksi ilokseen? 
Moni vastaaja oli kokenut jollain tavalla saavuttaneensa musiikkiharras-
tuksessaan sen, mitä oli hakenut. Joillakin erilaiset siirtymävaiheet esimer-
kiksi koulusta opiskelemaan tai jonnekin muualle olivat keskeyttäneet har-
rastamisen. Musiikkiluokkien loppuminen lukiovaiheessa on joillekin mer-
kinnyt musiikkiharrastuksien loppumista. Tiettyjen kurssitutkintojen suorit-
taminen lienee ollut jonkinlainen kulminaatiopiste monelle vastaajalle. Usein 
juuri musiikkiopiston 3/3 kurssitutkinto on edustanut tuota pistettä. Sen jäl-
keisen tutkinnot ovat jo selvästi ammattiin tähtääviä ja edellyttäisivät usean 
tunnin päivittäistä harjoittelua tarvittavan tason säilyttämiseksi. 3/3 – tason 
saavutettuaan monista on tuntunut juuri oikealta hetkeltä lopettaa soittohar-
rastus. Harrastaminen ja soittamisessa kehittyminen edellyttää aina jonkinas-
teista säännöllisyyttä, mitä puolestaan soittotunneilla käyminen tarjoaisi. Näin 
ollen ei-ammatillisesti harrastavilta käytännössä loppuivat mahdollisuudet jat-
kaa harrastamista ilman kurssitutkintojen suorittamispakkoa:
v75 Viulunsoitto loppui kun olin suorittanut 3/3-tutkinnon, ei 
ollut motivaatiota jatkaa kun en aikonut musiikkialalle.
v233 Musiikkikoulun päästötodistus ja A I suorittaminen oli jon-
kinlainen kulminaatiopiste.
v127 Aika ja kiinnostus ei enää riittänyt. Haluisin harrastaa jat-
kossa omaehtoisesti. Suoritin musiikkiopiston päättötodis-
tuksen (tutkinto 3/3).                 
Soittoharrastuksen tai lauluharrastuksen aloittamista kertoi harkin-
neensa hieman alle viidennes (18,0 %) vastaajista.  Erityisesti pianonsoitto 
ja kitara tuntuivat kiinnostavan monia vastaajia. Luokanopettajankoulu-
tuksessa aloitettu piano-opiskelu vaikutti motivoivan monia jatkamaan 
harrastustaan opintojen jälkeenkin. Kitaransoitto kiinnosti monia soitti-
men helpon kuljetettavuuden ja kohtalaisen nopeasti opittavissa olevan 
säestystaidon ansiosta. Monilla oli myös käynyt mielessä kuorossa laula-
misen aloittaminen. Yleisimpänä syynä musiikkiharrastuksen aloittamis-
pohdiskeluihin vaikutti olleen luokanopettajan ammattinäkökulma: opet-
tajalle laulu- ja soittotaidosta on hyötyä oman työn kannalta. 
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v253 Nykyään haluaisin jälleen aloittaa pianotunnit ja myös kita-
ransoiton, koska niistä olisi hyötyä tulevassa ammatissani.                   
v144 Koko ajan harkitsen pianon soiton aloittamista, tulevan työn 
kannalta olisi hyvä osata säestää ja omakin innostus taustalla 
on. Aloittaisin heti, jos rahat riittäisivät.     
Luokanopettajaopiskelijat tiedostivat hyvin ammatin asettamat vaati-
mukset musiikin alueella. Vastauksissa heijastui selvästi tyytymättömyys 
luokanopettajankoulutuksen tarjoamien instrumenttiopintojen määrään, 
ei niinkään opintojen laatuun. Myös ryhmäopetus koettiin turhauttavaksi. 
Ilmapiiri kävi selvästi ilmi monista vastauksista.
v188 Täällä OKL:ssa musiikinopetus on sillä tavalla vähäistä, että 
mitään ei opetella kunnolla…         
v178 Musiikki on hyvä aine, mutta olisin mieluummin opiskellut 
yksityistunneilla soittamaan pianoa; kahdeksan hengen ryh-
mässä tunsin itseni idiootiksi kun sormet eivät taipuneet, 
enkä pysynyt tahdissa mukana. Äärimmäisen turhauttavaa.
musiikkiopinnot yleisiä jo ennen luokanopettajankoulutusta
Yli viidenneksellä luokanopettajaopiskelijoista oli aikaisempia musiikki-
opintoja ajalta ennen luokanopettajankoulutusta (28,5 %). Nämä opin-
not olivat yleensä musiikkiopistossa tai kansalaisopistossa suoritettuja soi-
ton- tai teorian kursseja, mutta vastaajien joukossa oli kapellimestarikurs-
sin käyneitä sekä kirkkomuusikoita. Myös aikaisemmassa koulutuksessa 
(esimerkiksi lastentarhanopettajaksi) oli joillakin ollut aiempia musiikki-
opintoja. Moni vastaaja oli myös itse opiskelemalla tai kavereiden kanssa 
ollut asioihin perehtymällä hankkinut musiikkiosaamista. Monet vastaa-
jat olivat suorittaneet kurssitutkintoja eri soittimien ja teorian alueelta 
musiikkioppilaitoksissa tai kansalaisopistoissa. 
v169 Olen valmistunut viulunsoiton opettajaksi (musiikkipeda-
gogi) ammattikorkeakoulusta.
v178 Olen opiskellut luonnollisesti soiton ja laulun ohessa teoriaa. 
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Olen suorittanut 1/3, 2/3, 3/3, yleisen musiikkitiedon, teo-
ria I, säveltapailu I, harmoniaopin ja musiikkitieto I.
Suomalainen musiikkioppilaitosjärjestelmä on omalla tavallaan toi-
minut tehokkaasti, mutta suurin osa musiikkiopistoa käyneistä vastaa-
jista on lopettanut jo peruskurssivaiheeseen. Edellä kuvaillut esimerkki-
tapaukset edustavat pientä joukkoa, jotka ovat suorittaneet musiikkiopin-
tonsa musiikkioppilaitosjärjestelmän kautta loppuun.   
4.2. musiikillisen yleisorientaation olemus ja musiikki-
suhde
Tässä luvussa lähestyn musiikillisen orientaation ilmenemistä musiikin 
kuuntelun, musiikkiin suhtautumisen, musiikin merkitysten, musiik-
kimaun ja sen taustatekijöiden kautta. Vastaan tutkimusongelmaan 2. 
Minkälainen on luokanopettajaopiskelijoiden musiikillinen orientaa-
tio ja musiikkisuhde käytännön toimintojen ja musiikin merkityksien 
tasolla?, sekä tutkimusongelmaan 3. Kuinka luokanopettajaopiskelijat 
määrittelevät omaa musiikkimakuaan? 
 
Pyrin tutkimuksessani selvittämään luokanopettajaopiskelijoiden musiik-
kisuhdetta kuuntelemisen, soittamisen, laulamisen ja muun käytännöl-
lisen musiikillisen toiminnan kautta. Ne ilmentävät musiikillista orien-
taatiota sen aktiivisuuden tai passiivisuuden näkökulmasta. Opiskeli-
joilta kysyttiin myös heidän omaa näkemystään siihen, millainen merki-
tys musiikilla heidän elämässään on. Se kuvastaa musiikillisen minäku-
van merkitystä kokonaisminäkuvan osana sekä osaltaan myös musiikilli-
sen maailmankuvan avaruutta. Niin ikään musiikkimaun katson tärkeäksi 
osatekijäksi musiikkisuhteessa. Ilman mielimusiikkia on vaikea kokea elä-
myksiä musiikin alueelta. Luokanopettajaopiskelijat ovat jo sen ikäisiä, 
jolloin useimmilla on muodostunut kiinteä ja vakiintunut suhde musiik-
kia kohtaan ja myös jossain määrin vakiintunut musiikkimaku, jonka 
he itse tiedostavat. Musiikillista maailmankuvaa kuvastavana elementtinä 
musiikkimaku on olennainen osa musiikillisen orientaation kuvausta.
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Musiikin kuunteleminen ja kuuleminen on yksi jokaista ihmistä musiik-
kiin vahvasti liittävä tekijä. Erityisesti nuorten elämässä se on todettu 
lukuisissa tutkimuksissa erittäin tärkeäksi (esim. North ja Hargreaves 
2000; Lamont, Hargreaves, Marshall ja Tarrant 2003). 
Luokanopettajaopiskelijat kuuntelivat musiikkia päivittäin lähes 
kaksi tuntia (keskiarvo 1,959 tuntia; mediaani 1,5 moodi 1, keskiha-
jonta 1,7836), mutta suurin osa (47,2 %) vastaajista ilmoitti kuuntele-
vansa musiikkia alle yhden tunnin päivässä. Hieman pienempi osa kertoi 
kuuntelevansa tunnista kolmeen tuntia musiikkia päivässä (41,3 %). Alle 
kymmenesosa vastaajista (7,5 %) kuunteli musiikkia kolmesta viiteen tun-
tia päivässä. Noin neljä vastaajaa sadasta (3,5 %) kuunteli viidestä kym-
meneen tuntia päivässä ja ainoastaan yksi vastaaja ilmoitti kuuntelevansa 
musiikkia yli kymmenen tuntia päivässä. Miesten ja naisten välillä ei ollut 
eroja musiikin kuuntelun määrässä.
Musiikin kuunteleminen tapahtui useimmin tavallisten arkiaskarei-
den taustalla iltaisin ja aamuisin. Useimmille vastaajille musiikki toimi 
taustalla tuomassa ikään kuin äänikenttää olemisen taustakuvioksi. He 
eivät useinkaan kertoneet keskittyvänsä aktiiviseen kuuntelemiseen vaan 
musiikki ikään kuin loi ympäristöä. Monille vastaajille autossa soiva 
musiikki oli luomassa hyvän ajotunnelman ja ikään kuin nopeuttamassa 
perillepääsemistä. Siivoaminen oli tyypillinen musiikin käyttöpaikka ener-
gian tuojana. Myös tietokoneella internetissä surffaillessa monet kertoi-
vat kuuntelevansa musiikkia. Ruokaa laittaessa tai autossa musiikki tun-
tui soivan melkein aina. Opiskelu tai lukeminen jakoi joukon. Osa vas-
taajia kertoi kuuntelevansa musiikkia lukiessaan (opiskelu) ja toiset taas 
erikseen mainitsivat, että lukiessaan he eivät kuuntele, jotta keskittymi-
nen ei häiriintyisi. 
v4 Jatkuvasti; kun kävelen kouluun tai olen lenkillä, minulla on 
radio aina mukana, kotona radio on auki silloin kun en katso 
televisiota ja usein jätän radion auki yöksikin.                                         
v8 Joskus lukiessa, siivotessa ja silloin kun ei ole oikein muuta 
tekemistä. Ja autossa tietysti.
v19 Musiikki soi taustalla kun teen muuta paitsi luen tenttiin.
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Vastaajissa oli myös melko paljon sellaisia, jotka kuuntelivat vähän tai 
harvoin musiikkia eri syistä. Eräs vastaaja sanoi, ettei kuuntele musiikkia 
juuri koskaan, koska sitä kuulee väkisin muutenkin ilman omaa halua. 
Eräs vastaaja totesi kuuntelevansa musiikkia todella harvoin, koska se vaa-
tii aikaa ja keskittymistä. Tämän tyyppiset vastaajat suhtautuivat musiik-
kiin äärimmäisen vakavasti, eivätkä he siksi oikeastaan voineet sietää taus-
tamusiikkia missään muodossa. Pieni joukko vastaajia kertoi, ettei kuun-
tele musiikkia joko siitä syystä, että se vaatisi täydellistä keskittymistä tai 
siksi, että sitä kuulee tahtomattaan liikaa. Joillekin vastaajille musiikki toi 
kertomansa mukaan hyvän yöunen, joiltakin se taas estää sen vaatiessaan 
keskittymään musiikin sisältöön. 
pääosa kuuntelusta on passiivista
Suurin osa vastaajien musiikinkuuntelusta oli passiivista taustamusiikkia 
(52,2 %). Aktiivisesti ja keskittyneesti kertoi kuuntelevansa ainoastaan 
noin kymmenesosa (10,2 %). Molempia, sekä aktiivista että passiivista 
kuuntelua ilmoitti harrastavansa kolmannes vastaajista (33,1 %). Tausta-
musiikki soi noin puolella vastaajista (56,7 %) pääasiallisesti. Eroja suku-
puolten välillä ei löytynyt, mutta prosentuaalisesti hieman naisia (5,4 %) 
useammin aktiivista ja keskittynyttä kuuntelua harrastivat miehet (16,7 
%). Useimmat käyttivät musiikkia taustaviihdyttäjänä, mutta silloin täl-
löin keskittyvät tarkemmin kuuntelemiseen. Muutamat kertoivat eläyty-
vänsä kuunteluun ilmakitaraa soittaen ja mukana laulaen. Eräs vastaaja 
kertoi kuunnelleensa kaupan kassalla jo 12 vuotta taustamusiikkia, ja siitä 
syystä hän ei siedä sitä enää kotonaan. 
v182 …naapureiden riemuksi usein osallistuvaa (minä ja 
artisti)(laulan/soitan mukana tai muuten vaan riehun)ja 
muutoin tuosta väliltä, ei pelkkää taustamusiikkia mutta en 
sanoisi sitä aktiiviseksikaan…
v197 Enemmän passiivista taustamusiikkia mutta silloin tällöin 
myös aktiivista ja keskittynyttä. Laulan lähes aina mukana 
kappaleen sanoja, usein myös tanssin.
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Siivoaminen ja tiskaaminen olivat tyypillisiä toimintoja, joihin luon-
tevasti liitettiin musiikkia tuomaan energiaa ja luomaan myönteisempää 
ilmapiiriä. Myös liikuntasuorituksissa käytettiin paljon musiikkia anta-
maan voimaa ja energiaa. Joitakin vastaajia suorastaan häiritsi, että he 
alkoivat musiikkia kuullessaan kiinnittää huomiota sanoihin, mikä vei kes-
kittymisen kaikelta muulta. Monilla vastaajilla kuunteleminen oli uuden 
levyn kohdalla erityisen aktiivista, he tutustuvat lyriikoihin ja instrument-
tien sovituksiin hyvinkin tarkasti ja kun levy tulee tutummaksi, muuttuu 
kuunteleminen koko ajan passiivisempaan suuntaan.   
musiikin monia merkityksiä elämässä
Musiikki voi muodostua henkilön elämässä merkitykselliseksi tekijäksi 
muutenkin kuin soittoharrastuksen kautta. Erilaiset musiikin merkitystä 
korostavat tapahtumat yksilön kehitysvaiheissa saattavat kohottaa musii-
kin erityisen tärkeään asemaan, vaikka että soittoharrastusta ei olisikaan. 
Myös musiikin kuunteleminen saattaa muodostua elämäntapaa määritte-
leväksi tekijäksi. Musiikin yleisen merkityksen selvittämiseksi kysyin vas-
taajilta suoraan ”Onko musiikilla oman arviosi mukaan merkitystä elä-
mällesi?” (Liite 1. Taulukko 4.1)
Musiikin merkitys elämän kokonaisuuden kannalta näyttää olleen 
melko pieni: miltei puolet (48,6 %) kaikista vastanneista oli sitä mieltä, 
että musiikilla ei ole ollenkaan merkitystä tai sen merkitys on vähäinen. 
Kaikista vastaajista lähes puolelle musiikin merkitys oli kuitenkin melko 
suuri tai erittäin suuri (42,8 %).  Suurimerkityksisenä seikkana elämäs-
sään musiikkia piti noin joka kuudes (16,1 %) vastaaja. Kaikkein yllätyk-
sellisintä kuitenkin oli ristiintaulukoinnin tuoma tulos, jonka mukaan eri 
yliopistojen opiskelijoiden välillä on eroja (p=0,000). Joensuulaisille opis-
kelijoille musiikilla oli kaikkein suurin merkitys elämässä (Std. Res. 4,3) 
kun taas helsinkiläisten ja turkulaisten vastaajien vastauksissa korostuivat 
erittäin voimakkaasti kohdat ”ei ollenkaan” tai ”vähäinen merkitys”. 
Musiikin merkitys oli suurin oman elämän rikastuttajana ja pienin luo-
kanopettajankoulutuksen näkökulmasta. Mielenkiintoista on, että opiske-
lijat pitivät musiikin merkitystä tulevan opettajuuden näkökulmasta suu-
rempana kuin luokanopettajankoulutuksen näkökulmasta. Tämä viittaa 
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siihen, että luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opinnoille 
ei annettaisi niin suurta merkitystä kuin itse musiikin opettamiselle kou-
lutilanteessa.
Noin viidennekselle vastaajista (19,2 %) musiikilla oli tulevan opet-
tajuuden näkökulmasta pieni merkitys. Kuitenkin lähes puolelle vastaa-
jista merkitys tuntui olevan suuri (44,4 %). Ero luokanopettajankoulu-
tuksen merkityksen ja tulevan työn merkityksen välillä oli peräti 6,6 % 
(Liite 1. Taulukko 4.2).
Yliopistokohtainen vertailu paljasti, että musiikin merkitys oman elä-
män rikastuttajana oli samanlainen eri yliopistojen opiskelijoille. Sen 
sijaan yliopistojen välillä oli eroja opiskelijoiden suhtautumisessa musii-
kin merkitykseen opettajankoulutuksen näkökulmasta (p=0,000-0,002). 
Joensuulaiset opiskelijat pitävät musiikin merkitystä suurempana kuin 
muiden yliopistojen opiskelijat: joensuulaisilla merkitys oli ”suuri” (Std. 
Res. 1,6) kun taas helsinkiläisillä korostui vaihtoehto ”pieni” (Std. Res. 
1,4) ja turkulaisilla sama vaihtoehto vielä jyrkemmin (Std. Res. 2,2). Myös 
ero suhtautumisessa musiikkiin tulevan työn kannalta erotteli yliopistoja 
(p=0,002-0,006). Turkulaisilla merkitys osoittautui muita useammin pie-
neksi (Std. Res. 2,1) ja joensuulaisilla muita harvemmin pieneksi (Std. 
Res. -2,0). Syytä siihen, miksi joensuulaiset pitivät musiikkia tärkeäm-
pänä kuin helsinkiläiset ja turkulaiset opiskelijat ei voinut tämän aineis-
ton perusteella päätellä.
Sukupuolten välillä ei havaittu eroja musiikin merkityksessä oman elä-
män rikastuttajana. Luokanopettajan koulutuksen näkökulmasta musii-
kin merkitys vaikutti sen sijaan olevan miehillä naisia useammin pieni. 
Tulevan opettajuuden suhteen ei miesten ja naisten välillä ollut eroja.
Suurin osa vastaajista suhtautui musiikkiin positiivisesti yleisellä tasolla 
(94,1 %). Loput suhtautuivat siihen neutraalisti (5,9 %). Kenelläkään vas-
taajalla ei ollut yleisellä tasolla negatiivista suhtautumista musiikkia koh-
taan. Sen sijaan musiikki luokanopettajankoulutusohjelmassa opetetta-
vana aineena herätti myös negatiivisia tuntemuksia. Lähes joka kymme-
nes vastaaja (8,6 %) suhtautui musiikkiin negatiivisesti. Neutraali suhtau-
tuminen oli hieman yleisempää (12,5 %). Positiivisesti musiikkiin opetet-
tavana aineena suhtautui kolme neljännestä (78,9 %).
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musiikkiin suhtaudutaan positiivisesti koulussa opetettavana 
aineena
Positiivisesti musiikkiin koulussa opetettavana aineena suhtautui hieman 
alle kolme neljännestä vastaajista (74,6 %), neutraali suhtautuminen oli 
noin kuudenneksella (16,8 %) vastaajista ja negatiivinen suhtautuminen 
oli edelleen hieman alle kymmenesosalla (8,6 %) kaikista vastaajista. Suh-
tautuminen musiikkia kohtaan koulussa opetettavana aineena ei vaihdel-
lut yliopistojen välillä. Verrattuna Tereskan tuloksiin vaikuttaa tästä aineis-
tosta saatu näkymä hieman valoisammalta. Kysymyksenasettelu ei kuiten-
kaan ole täysin vastaava (Tereska 2003, 189). (Liite 1. Musiikki koulussa 
opetettavana aineena, taulukko 4.3.)
Vastaajat eivät kyenneet hyvin perustelemaan syitä siihen, miksi he 
vastasivat mainitulla tavalla kolmeen edelliseen kysymykseen. Peräti yli 
puolet vastaajista ei osannut sanoa, miksi suhtautui musiikkiin mainituin 
tavoin (55,8 %). Luokanopettajankoulutuksessa saadut kokemukset oli-
vat perusteluna noin neljänneksellä vastaajista (26,3 %) ja pelko omien 
taitojen riittämättömyydestä hieman yli joka kymmenennellä (13,2 %). 
Koulussa saadut kokemukset vaikuttivat vieläkin noin viidellä vastaajalla 
sadasta (4,7 %).
Joensuun yliopiston opiskelijoiden suhtautuminen musiikkia koh-
taan luokanopettajankoulutuksessa opetettavana aineena oli muita selvästi 
myönteisempi. Joensuun yliopisto on kuitenkin tutkituista ainoa, jossa ei 
ole mahdollisuutta musiikin sivuaineopintojen suorittamiseen. Tämän 
olisi voinut odottaa vaikuttavan suorastaan päinvastaiseen suuntaan vas-
tauksissa. Toisaalta opetussuunnitelmaa Joensuussa on voimakkaasti juuri 
tästä syystä kehitetty ja uusia kursseja sekä vaihtoehtoisia vapaasti valitta-
via opintoja on tarjolla enemmän kuin muissa tutkituissa yliopistoissa.
Verrattaessa eri koulutuspaikkojen opiskelijoiden mielipiteitä toisiinsa 
musiikista opetettavana aineena löytyi tilastollisesti merkitsevä yhteys 
(p=0,003). Suhtautuminen oli myönteisintä Joensuulaisilla opiskelijoilla 
(88,6 % positiivisesti suhtautuvia), seuraavaksi myönteisintä Helsingin 
yliopiston opiskelijoilla (70,3 % positiivisia) ja kielteisintä Turun yliopis-
ton opiskelijoilla (66,7 % positiivisia).
Suhtautumista LOKO:n musiikin opetukseen kuvasti myös yliopisto-
jen erottuminen suhtautumisessa väittämään ”Pidän musiikkikasvatuk-
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sen opiskelusta LOKO:ssa”. Joensuun yliopiston opiskelijat pitivät selvästi 
kahta muuta yliopistoa useammin opiskelustaan (Täysin samaa mieltä, 
Std. Res. 2,6; p=0,000) kun taas Helsingin ja Turun opiskelijat vastasivat 
useammin ”miltei eri mieltä” tai ”täysin eri mieltä”. 
Omat valmiudet musiikin merkityksien taustalla
Omakohtainen musiikkisuhde perustuu käsitykseen omasta selviytymi-
sestä musiikin parissa toimittaessa. Tämä puolestaan vaikuttaa suoraan 
siihen, kuinka tärkeään asemaan musiikin merkityksen eri näkökulmissa 
asettaa. Ne vastaajat, joilla oli paljon itseluottamusta osaamisensa suh-
teen tuntuivat vastauksissaan asettavan musiikin niin koulutuksessa kuin 
tulevassa ammatissakin tärkeään asemaan. Monet heistä sanoivatkin rei-
lusti aikovansa opettaa musiikkia tulevassa ammatissaan. Musiikin katsot-
tiin rikastuttaneen vastaajien elämää ilmaisukyvyn kehittymisen, motoris-
ten taitojen paranemisen, pitkäjännitteisyyden ja itsehillinnän kehittymi-
sen kautta. Vähäistä merkitystä tulevassa työssä perusteltiin aikaisemmin 
esille tulleilla käsityksillä heikoista omista valmiuksista musiikkikasvatuk-
sen opettamisen eri osa-alueilla. Luokanopettajankoulutuksen musiikki-
kasvatukselle annettiin myös tunnustusta: eräs vastaaja katsoi, ettei kyke-
nisi opettamaan musiikkia lainkaan ilman saamaansa koulutusta. Joille-
kin musiikki on nykyisin vahvuus, jota he aikovat hyödyntää työtä haki-
essaan. 
Monissa vastauksissa, yllättävää kyllä, asetettiin kyseenalaiseksi vastaa-
jien tulevaisuuden työalue: he käyttäisivät musiikkia, jos tulisivat toimi-
maan luokanopettajina. Joillekin vastaajille musiikki edusti yhtä koulu-
ainetta muiden joukossa, eikä sitä pidetty kovinkaan arvostettuna oppi-
laiden näkökulmasta. Useat vastaajat suunnittelivat käyttävänsä musiikki 
integroivana aineena miltei kaikkien aineiden kanssa. Tätä musiikin käyt-
tämisen intoa monilla kuitenkin lannisti heikko soittotaito.
v89 Koen musiikin rikastuttavan arkielämääni ja tykkään laulami-
sesta kun puolisoni soittaa. Opettajankoulutuksen kannalta 
musiikki on kohtalaisen tärkeä, koska ilman musiikkikasva-
tuksen perusteita en osaisi opettaa musiikkia ollenkaan.
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v173 Musiikin merkitys on itselleni suuri erityisesti tulevaisuuden 
opettajana, koska musiikkia voi hyödyntää oikeastaan kaik-
kien aineiden opetuksessa.
v227 Itselleni musiikki ei ole kovin tärkeää, mutta amma-
tillisesti musiikillinen osaaminen olisi hyödyllistä. 
MONIPUOLISESTI musiikkia, mutta pienempien oppi-
laiden kanssa se kuuluu luonnollisesti jokapäiväisiin juttui-
hin.                                                       
v78 En osaa soittaa tai en osaa musiikin teoriaa niin hyvin, että 
olisin todella hyvä/rikastuttava ope musiikissa. Mutta sen 
opettamisesta kyllä pidän, toivottavasti!
Suuri joukko vastaajia pelkäsi omien valmiuksiensa olevan aivan liian 
heikkoja musiikin opettamiseen. Näistä vastaajista suurin osa korosti 
musiikin merkitystä omalle elämälleen, vaikka he eivät kokeneetkaan 
kykenevänsä ikinä opettamaan musiikkia koulussa. Monissa vastauksissa 
todettiin musiikin suuri merkitys oppilaiden elämälle yleensä.  Eräs vas-
taaja kertoi, ettei aio opettaa musiikkia, koska omat valmiudet olivat niin 
heikot, ettei hän uskonut kykenevänsä tarjoamaan positiivisia kokemuksia 
musiikista. Eräs toinen vastaaja totesi, ettei halunnut siirtää omia negatii-
visia kokemuksiaan tuleville sukupolville. Luokanopettajan koulutuksen 
musiikkikasvatusta pidettiin usein täysin riittämättömänä antamaan val-
miuksia työn tekemiseen oikeassa koulussa. Eräs vastaaja mainitsi musii-
kin olevan ainoa kouluaineista, jota hän ei tunne omakseen. Vastaukset 
tukivat Tereskan saamia tutkimustuloksia. Kummassakin tutkimuksessa 
osoittautuivat opiskelijoiden omat taidot heikoiksi.
v107 Musiikki on vaikea aine opettaa, enkä koe olevani siihen 
niin kykenevä, että minun musiikkitunneistani muodostuisi 
musiikin oppimisen kannalta positiivisia elämyksiä.                                     
v124 En halua opettaa musiikkia koulussa, koska en koe olevani 
lainkaan pätevä siihen, enkä halua viedä eteenpäin sitä huo-
noa perintöä, joka minulla on koulun musiikin opiskelusta.            
v73 Nautin musiikista suunnattomasti, mutta musiikin opetta-
minen pelottaa.
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Jotkut totesivat, että ”musiikki ei ole heitä varten”. Musiikin merkityk-
sen kokemiseen luokanopettajan työssä vaikuttaa suoraan annettu koulu-
tus. Monille koulutus on ollut liian alkeellista, toisille taas liian vaikeaa. 
Useat vastaajat vaativat tasoryhmiä, jotta opetus voitaisiin suunnata juuri 
oikein. Osa vastaajista ilmoitti, että he tulevat harrastamaan musiikkia, 
vaikka eivät aio ryhtyä opettamaan sitä koulussa. Tämän ryhmän suhteen 
voisi pitää luokanopettajan koulutusohjelman musiikkikasvatusta aina-
kin jossain määrin epäonnistuneena, sillä aktiivinen harrastaja, joka ei 
koe haluavansa opettaa musiikkia, on aina jonkinasteinen menetys kou-
lun musiikkikasvatuksen näkökulmasta. Koulutuksen tulisi kyetä tarjoa-
maan erityisesti musiikkia harrastaneille edellytykset musiikkikasvatus-
työn toteuttamiseen oikeassa elävässä kouluelämässä.
v10 En välttämättä opeta musiikkia tulevaisuudessa, mutta var-
masti tulen silti harrastamaan sitä.
v36 Musiikki on osa elämää mutta tuskin itse tulen sitä opetta-
maan, koska kyvyt eivät oikein siihen riitä. Tulen sitä kou-
lussa kuitenkin soittamaan, kuten vapaallakin ja nautin 
siitä
Osa vastaajista näki musiikin merkityksen koulutyön kannalta tär-
keäksi, vaikka musiikilla sinänsä ei heidän elämälleen olisikaan ollut paljoa 
merkitystä. Tämä ryhmä lienee koulutuksen myötä ymmärtänyt musii-
kin merkityksen oppilaille, vaikka heille itselleen musiikki ei ollutkaan tär-
keässä asemassa. Tämän ryhmän opiskelijoilla ammatillinen orientaatio 
vaikutti heikon tai negatiivisen musiikillisen yleisorientaation ohi. 
v1 Vaikka musiikki ei minulle merkitse paljon, haluan antaa 
tuleville oppilailleni mahdollisuuden kuitenkin kokea musii-
kin tärkeänä.
v44 musiikilla ei tällä hetkellä ole elämässäni suurtakaan roolia, 
luultavasti tulevassa työssäni kuitenkin sillä on merkitystä
Pohtiessaan musiikin merkityksiä eri näkökulmista melko suuri osa 
vastaajista tuli siihen tulokseen, ettei musiikki ole kovinkaan merkittävä 
opettajuuden näkökulmasta. Monet heistä katsoivat, että musiikki elä-
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män rikastuttajana on paljon suuremmassa roolissa kuin opettajankoulu-
tuksen osana tai osana tulevaa työsarkaa. Jotkut kertoivat saavansa musii-
kista onnistumisen elämyksiä, mutta silti eivät näitä elämyksiä aio siirtää 
oppilaidensa koettaviksi. Kyseessä lienee opettajan työhön orientoitumi-
sen kypsymättömyys opintojen alkuvaiheessa. Jotkut vastaajista kertoivat 
harrastavansa musiikkia, mutta ilmoittivat silti, että eivät tulevassa työs-
sään halua opettaa musiikkia.
Eräs vastaaja katsoi, että musiikki on hänelle henkilökohtainen juttu, 
jota hän ei halua jakaa muiden kanssa. tämä näkökulma tuli esille hie-
man eri tavoin useissa vastauksissa. Jotkut vastaajista sanoivat suoraan ole-
vansa enemmän suuntautuneita lukuaineisiin. Eräillä vastaajista oli vielä 
omien sanojensa mukaan ”musiikinopettajuus kateissa”, mikä saattoi joh-
tua opintojen vaiheesta. Muutamilla vastaajilla tuntui olevan pelko siitä, 
ettei musiikin opetuksen merkitys vaan nousisi liian suureksi. 
v115 Musiikin merkitys opettajuuden ja koulutuksen kannalta on 
merkittävä, mutta mielestäni se on kaiken kaikkiaan paljon 
isompi ja laajempi asia itselleni
v99 Opettajuudessa ja opettajankoulutuksessa musiikki on pie-
nempi osa kokonaisuutta, kuin mitä se on muussa elämäs-
säni.
Kun vastaajia pyydettiin pohtimaan syitä siihen, miksi musiikin mer-
kitys oli erilainen näkökulmasta riippuen, saatiin useimmin vastaukseksi 
epäilyä omia taitoja kohtaan (46,2 %). Seuraavaksi yleisin syy merkitys-
eroihin oli se, että musiikki koettiin tärkeämmäksi oman elämän rikastut-
tajana kuin luokanopettajankoulutuksen osana (30,2 %). Osa vastaajista 
jäsensi jo opettajaidentiteettiä vastatessaan ymmärtävänsä musiikin mer-
kityksen lapselle sekä luokanopettajankoulutuksessa, vaikka heille itselleen 
musiikki ei ollutkaan mitenkään merkityksistä (9,6 %).   
Ylipäätään musiikin merkitystä piti suurena selvästi yli puolet vastaa-
jista (58,6 %). Monille musiikki liittyi useimpiin elämän toimintoihin 
ja oli koko ajan läsnä. Useat vastaajat toivoisivat kykenevänsä oppimaan 
enemmän musiikista, mutta opiskelun kiire ja yleinen ajanpuute esti heitä 
siitä. Musiikki koettiin elämää rikastuttavaksi ja tunteiden ilmaisemista 
edistäväksi elementiksi. Eräs vastaaja katsoi sen yhtä olennaiseksi asiaksi 
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kuin hengittämisen. Monet vastaajat sanovatkin, ettei ilman musiikkia 
voisi elää. Joillekin se oli elämäntapa ja määritti kaikkea elämiseen liit-
tyvää toimintaa, jota se heidän mukaansa rikastutti olennaisesti. Monet, 
joille musiikki oli tärkeää, sanoivat sen olevan yhtä tärkeässä osassa myös 
heidän läheistensä elämässä. He katsoivat oppineensa myös muuhun kuin 
musiikkiin liittyviä asioita musiikin avulla ja sen kautta. 
Musiikki koettiin myös rentouttavaksi elementiksi joka liittyi vah-
vasti tunne-elämään ja joka tarjosi onnistumisen elämyksiä sekä oppimi-
sen kokemuksia. Joillekin se oli kuin ”pakotie arjesta”. Musiikin tarjoamat 
esteettiset ja muut elämykset tuntuivat monesta hyvin tärkeältä sisällöltä 
elämässä, sellaiselta, jota he eivät voineet olla tavoittelematta. Soittaminen, 
oppiminen ja kuunteleminen olivat vahvoja kokemuksia monille vastaa-
jille. Musiikin sanottiin olevan terapeuttista, se hoitaa mieltä ja sielua, sen 
mainittiin tuovan elämään voimaa, valoa, elämyksiä ja energiaa. Tällaisia 
vaikutuksia mainittiin useissa vastauksissa, vaikka vastaajat eivät itseään 
olisi minkäänlaisina virtuooseina pitäneetkään. Useat vastaajista kertoi-
vat voivansa purkaa musiikin kautta sellaisia asioita ja tapahtumia elämäs-
sään, joita muuten eivät kyenneet käsittelemään. Tällaiset kuvaukset oli-
vat kuin suoraan musiikkiterapian kirjoista. (Esim. Lehtonen 1992; 1996; 
Ahonen 2000). Joillakin vastaajilla musiikki oli opintojen myötä alkanut 
vallata uudelleen alaa jo voitolle päässeeltä urheiluharrastukselta. Monille 
musiikki kuului jokapäiväiseen elämään kuuntelemalla, soittamalla ja lau-
lamalla ja he myös totesivat, ettei musiikki koskaan tule poistumaan hei-
dän elämästään. Muutamat vastaajista mainitsivat klassisen ja hengelli-
sen musiikin elämänsä tärkeimmiksi musiikinlajeiksi ja totesivat saman-
laisia mieltymyksiä olevan myös kaveripiirissään. Muutamille vastaajille 
musiikki tarjosi ammattimaista toimeentuloa soittamisen, dj:nä toimi-
misen tai studiotyön kautta. Muutama vastaaja oli suorittanut musiikki-
korkeakoulututkinnon. Musiikin sosiaalinen elementti tuli myös monissa 
vastauksissa ilmi: musiikkitoiminnan kautta oli saatu runsaasti ystäviä. 
Eräs vastaajista vertasi musiikkia kuunneltuna veteen yhtä elintärkeänä 
elämässä. Toinen vastaajista pohti kuulon ja näön merkitystä ja todeten, 
että kuurona eläminen saattaisi olla helpompaa kuin sokeana, mutta sil-
loin ei kuulisi musiikkia. Monet kertoivat soittavansa tai laulavansa useissa 
bändeissä, toisille taas bändien keikkojen kuuleminen muodosti kohokoh-
tia elämälle. Ylipäätään musiikin avulla elämälle luotiin kehykset ja ääni-
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maisema, jossa oli hyvä olla. Musiikin kautta moni koki elävänsä tärkeitä 
hetkiä ja tapahtumia yhä uudelleen.
v28 Ei ilman musiikkia voi elää. Se antaa voimaa, valoa ja elä-
myksiä elämään.
v57 Musiikki auttaa rentoutumaan. Soittaessa ja laulaessa ympä-
röivä maailma unohtuu täysin ja musiikista syntyvä esteet-
tinen kokemus on niin suurta, että sitä ei voi olla tavoittele-
matta. Siksi musiikki ei tule koskaan katoamaan elämästäni 
kokonaan.          
v69 En voisi elää ilman klassista ja hengellistä musiikkia. Se on 
kaunista ja rikastuttaa elämääni suuresti. Musiikki myös 
yhdistää minua ystäviini, jotka pitävät samanlaisesta musii-
kista kuin minä. 
v85 Musiikki on osa elämää, ollut aina. Suhtautumiseni musiik-
kiin on erittäin positiivinen ja se kuuluu kaikkeen elämään, 
kuten hengittäminenkin.
Jonkinasteisen merkityksen musiikilla katsoi olevan elämälleen yli kol-
mannes (36,7 %) vastaajista. Heille musiikki muodosti useinkin tausta-
elementin, joka ikään kuin täyttää tilaa ja antaa mukavia tunnelmia ryt-
mittäen samalla elämää. Musiikin terapeuttinen ja rentouttava elementti 
mainittiin usein vastauksissa, musiikin avulla purettiin patoutuneita mur-
heita ja suruja, kompensoitiin epäonnistumisia tai hankittiin voimia koh-
data todellisuus. Jotkut taas liittivät musiikin uskonnollisiin yhteyksiin. 
Myös itseluottamus, uskallus ja voimien saaminen liitettiin usein musiik-
kitoimintaan. Monille musiikkiin liittyi myös jonkinasteista pelkoa itsensä 
nolaamisesta. Ilmeisesti heillä oli elämässään ollut sellaisia kokemuksia. 
Tämä ryhmä koki musiikin kuuluvan elämäänsä, mutta he eivät useinkaan 
olleet musiikin aktiivisia tuottajia, laulajia tai soittajia. Heille musiikki 
liittyi kuuntelemiseen ja toisten tekemään musiikkiin. Myös hiljaisuuden 
poistaminen oli yksi musiikin tärkeistä tehtävistä. Jotkut vastaajat tote-
sivat musiikin merkityksen kasvaneen sen jälkeen kun he olivat aloitta-
neet musiikin opinnot luokanopettajankoulutuksessa. Myös tähän ryh-
mään kuuluvissa vastauksissa musiikin sosiaalinen aspekti tuli usein esille: 
musiikki liittää ihmisiä yhteen ja se oli vastaajille tärkeä osa ajan viettä-
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mistä yhdessä. Jotkut kertoivat järjestävänsä illanviettoja, joissa kuunnel-
laan kunkin osallistujan mielimusiikkia. 
v4 Musiikki piristää ja antaa voimia ja uskallusta, musiikki 
parantaa ainakin minun kohdallani itseluottamusta. Toi-
saalta olen sen verran arka ihminen, että en useinkaan lähde 
mukaan kaikkeen siihen musiikkiin liittyvään, mihin halu-
aisin, pelko itsensä nolaamisesta…
v8 Musiikki kuuluu taustalla tai rentoutumiseen. Se on osa elä-
määni, mutta joka päivä se ei ole välttämätön. Taustaele-
menttinä tärkeä.
Ainoastaan vajaa viisi prosenttia vastaajista katsoi, ettei musiikilla ole 
merkitystä heidän elämälleen (4,7 % eli 10 vastaajaa). Heidän kohdallaan 
musiikki liittyi usein jotenkin yksin olemiseen. Vaikuttaa siltä, että musiik-
kisuhde juontaa kodin musiikki-ilmapiiriin ja asenteisiin. Isän ja äidin 
asenne musiikkia kohtaan mainittiin myös joissakin vastauksissa. Kui-
tenkin myös tähän ryhmään sijoittuvat pitivät musiikkia soimassa taus-
talla erilaisia askareita tehdessään. Usein musiikki liitettiin myös yhdessä-
oloon ja rentoutumiseen. Joillekin kodin lisäksi myös koulun musiikkitoi-
minnasta oli jäänyt jonkinlaisia negatiivisia tuntemuksia, mikä saattoi vai-
kuttaa musiikkiasenteisiin vielä aikuisiällä. Jotkut vastaajat katsoivat, että 
runsaan tarjonnan myötä musiikki on jotenkin arkipäiväistynyt heidän 
elämässään ja siten menettänyt merkitystään. Toisille musiikki ei koskaan 
ollut muodostunut tärkeäksi osaksi elämää, se oli vain taustaroolissa.
v142 Todennäköisesti vanhempieni asenteesta johtuen en koe 
musiikkia merkitykselliseksi osaksi elämääni. Joskus on muka-
vaa kuunnella hyvää musiikkia, mutta siihen se usein jääkin. 
v110 Kotona ei harrastettu musiikkia. Kotona musiikkia lähinnä 
kuunteli nauhoilta. Koulumusiikista on jäänyt hiukan nega-
tiiviset muistot (laulukokeet ja muu suorittaminen). Nyky-
ään kuuntelen kotona jonkin verran musiikkia…
Vastaajista erottuivat vielä ne, joille musiikilla oli negatiivinen merki-
tys (5,0 % eli 12 vastaajaa). Erityisesti soittaminen ja laulaminen sisälsivät 
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negatiivisia mainintoja. Sen sijaan kuuntelemisen merkitys oli hyvin har-
voin negatiivinen. Soittamisen ja laulamisen negatiivisuus keskittyi vasta-
uksissa erilaisiin kokeisiin, näytteisiin tai epäonnistuneisiin esiintymisiin. 
Luokanopettajankoulutuksessa yksinlaulukokeet herättivät vastaajissa 
negatiivisen suhtautumisen koko musiikkia kohtaan. Laulamaan pakot-
taminen, yksinlaulut, harjoittelun vaatima suuri työmäärä, jännittämi-
nen sekä omien kykyjen heikoksi kokeminen aiheuttivat monille vastaa-
jille musiikkisuhteen muuttumista negatiiviseen suuntaan. Luokanopet-
tajankoulutuksen piano-opintojen hyödyllisyyden pohtiminen oli melko 
yleistä vastauksissa. Niihin liittyi usein myös jonkinlaista näytön anta-
mista tai muuta arviointia, joka yhdisti kokemusta laulunkokeisiin. 
Eräs vastaaja liitti musiikin negatiivisiin muistoihin parisuhteen katkea-
misesta. Toinen puolestaan kritisoi ankarasti kaikkialta tunkevaa musiikin 
tulvaa, joka ympäröi meitä modernissa yhteiskunnassa. Muutamien koh-
dalla aggressiivinen tai suurella voimakkuudella soitettu musiikki aiheutti 
kielteisiä reaktioita, kuten myös naapurista kuulunut musiikin harjoittelu. 
Ylipäätään musiikin harjoittelemisen kuunteleminen koettiin kielteiseksi. 
Eräällä vastaajalla ei ollut koskaan ollut lempiyhtyettä, mikä kuvastaa erit-
täin välinpitämätöntä suhtautumista musiikkiin. Rockmusiikki aiheutti 
joillekin turvattomuuden tunnetta ja levottomuutta, he olisivat halunneet 
liittää musiikin ainoastaan rauhallisiin hetkiin. Myös koulumusiikin nega-
tiiviset kokemukset olivat osana musiikkisuhteeseen vaikuttaneita teki-
jöitä. Eräälle vastaajalle oli määrätty tukiopetusta nokkahuilun soitossa, 
mikä jätti hänelle ikäviä muistoja.
v137 …Negatiiviseksi koen sen, että musiikkia tulvii joka pai-
kasta pakkosyötöllä, esim. kaupat, huoltoasemat, ravintolat. 
ÄLLÖTTÄVÄÄ!... 
v192 Inhoan naapurin epäsäännöllisin ajoin harjoittelevaa huilis-
tia. Inhoan musiikin soiton ja laulun harjoittelun kuuntele-
mista. Musiikilla ei ole järisyttävän suurta merkitystä elämäs-
säni. Minulla ei ole koskaan ollut kunnollista lempibändiä. 
v202 Musiikki kuuluu elämääni, mutta ala-asteen musiikista on 
jäänyt huonoja muistoja. En oppinut soittamaan nokkahui-
lua ja lopulta jouduin 5. luokalla musiikin tukiopetukseen, 
joka sisälsi nokkahuilunsoitin opettelua.
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Omia taitoja epäillään
Perusteluja näkemyksistä ja suhtautumisesta musiikkia kohtaan eri yhte-
yksissä voitaneen hyödyntää luokanopettajan koulutuksen musiikkiopin-
toja suunniteltaessa. Vastaukset luokittelin seuraavasti:
 
1) Omiin taitoihin kohdistuva epäily (42 vastausta)
2) Tyytymätön opetuksen tasoon: itse heikko (10 vastausta)
3) Omat koulukokemukset (9 vastausta)
4) Musiikilla ei suurta merkitystä vastaajan elämässä (5 vastausta)
5) Tyytymätön opetuksen tasoon: itse hyvä (5 vastausta)
6) Positiivinen suhtautuminen
 OKL:n musiikinopetukseen (4 vastausta)
Tulokset olivat samansuuntaisia kuin Tereskan väitöskirjassa esitetyt 
vuonna 1989 luokanopettajaopiskelijoilta kerätyssä aineistossa perustu-
vat (2003, 177). Selvästi eniten vastaajat epäilivät omia taitojaan opettaa 
musiikkia. Heidän asenteensa musiikkia kohtaan opetettavana aineena 
oli hyvin myönteinen ja arvostava, mutta he eivät uskoneet kykenevänsä 
opettamaan sitä. Vastaajat pitivät musiikkia ”kivana” oppiaineena opis-
kella ja luokanopettajankoulutuksen musiikin opinnot oli monesti koettu 
hyvin positiivisina, vaikka omat taidot olisivatkin jääneet heikoiksi aina-
kin vastaajien oman käsityksen mukaan. Moni sanoi jopa pelkäävänsä 
sitä tilannetta, että joutuisi opettamaan musiikkia koulussa, koska ylei-
semminkin musiikkia pidetään vaativana ja jopa vaikeana aineena opet-
taa. Tämä pelko perustuu siihen, että opettajalta edellytetään laulu- ja 
soittotaitoja. 
Musiikin opettaminen koettiin usein ahdistavaksi silloin kun omat 
kyvyt tai taidot eivät ole riittävän hyvät. Luokanopettajankoulutuk-
sen musiikkiopintoja moitittiin monessa vastauksessa liian suppeiksi ja 
yksipuolisiksi. Myös laulunkoe ärsytti. Seuraavassa muutamia kritiikin 
sanoja:
v99 Musiikin opetus koulussa pelottaa, koska en hallitse ainetta 
tarpeeksi hyvin. Musiikki on tärkeää koulussa!!!
v191 Toivon, ettei minun tarvitse koskaan opettaa musiikkia, 
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koska minulla ei ole siihen minkäänlaisia valmiuksia. OKL:
n musiikkiopinnot olivat niin pienimittakaavaisia, ettei täl-
lainen musiikkia harrastamaton saanut niistä juurikaan irti. 
Omat koulukokemukset vaikuttivat selvästi vielä luokanopettajankou-
lutuksen aikana vastaajien musiikkisuhteeseen. Joillekin oli iskostunut jo 
oman koulun ajoilta käsitys, että he eivät osanneet laulaa. Tämä juon-
taa oletettavasti koulujen laulukokeiden pitämisen traditioon. Jos kou-
lussa ollessa oli sanottu, että et osaa laulaa, oli vaikea orientoitua musiik-
kia opettavaksi luokanopettajaksi. Monet moittivat koulun musiikkikas-
vatusta kaavoihin kangistuneeksi ja vanhanaikaiseksi. Eräs vastaaja katsoi-
kin, että musiikille on kouluopetuksessa annettu liian vähän erilaisia muo-
toja ja että sen oppiminen tehty mahdottomaksi. Kouluaikaisten koke-
muksien jäätyä tunteita herättämättömän neutraaleiksi on seurauksena 
usein ollut vastaajille varautunut asenne musiikkia kohtaan myös luo-
kanopettajan koulutuksessa, vaikka jotkut musiikista siellä myös innos-
tuivat. 
Myös joissakin opettajankoulutusyksiköissä laulukokeiden pitäminen 
oli edelleen yleistä. Ylipäätään kaikista vastauksista yhtä hyvin koulua kuin 
musiikkioppilaitoksia koskien heijasteli kaikenlaista suorittamista, näyt-
töjä, kokeita ja pakollisia esiintymisiä kohtaan tunnettu kammo ja vas-
tenmielisyys. Myös luovuutta ja raja-aitojen ylittämistä kaivattiin useissa 
vastauksissa. Vastaajista vaikutti siltä, että koulun musiikkikasvatus on 
jäänyt perinteisiin kaavoihin, laulamiseen ja teorian sekä musiikinhisto-
rian opettamiseen vanhojen menetelmien avulla, ilman oppilaiden akti-
voimista. Monessa vastauksessa tuotiinkin esille nykyajan ilmiöiden yli-
vertaisuus koulun musiikkikasvatusta kohtaan: idols -kilpailut sekä muut 
musiikkiohjelmat kiinnostavat nuoria huomattavasti koulun musiikkikas-
vatusta enemmän: koulu ei ole siis heidän mukaansa kyennyt vastaamaan 
nykyajan haasteisiin eikä ole onnistunut säilyttämään musiikkikasvatuk-
sen kiinnostavuutta ja ajankohtaisuutta musiikissa tapahtuneiden muu-
toksien kanssa ajan tasalla. Koulujen musiikkiryhmiä moitittiin monien 
sanoin liian suuriksi: yksittäinen oppilas pääsi ainoastaan hyvin harvoin 
soittamaan ja yleensä silloinkin ainoastaan rytmisoittimia. Lisäksi opetuk-
sen sisältöjä ei pidetty kovinkaan hyvinä.  
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v112 Koulumusiikista tulee aina mieleen laulukokeet tms. suorit-
taminen. Musiikin opiskelusta peruskoulussa pitäisi saada 
luovempaa ja rajoja rikkovampaa.
v127 Koulun musatunnit olivat suureksi osaksi aika paskaa, liian 
isot ryhmät ja sit sai soittaa jotain kongoja tai helistimiä....
v187 Minulla ei ole kovin positiivisia kokemuksia musiikista oppi-
aineena peruskoulussa tai OKL:ssa. Musiikille on annettu 
molemmissa liian vähän muotoja ja sen oppiminen on tehty 
mahdottomaksi. 
Osalle vastaajista musiikki ei ollut elämässä mitenkään tärkeässä roo-
lissa, ja sen myötä heidän suhtautumisensa oli neutraalia, joskus suo-
rastaan inhorealistista. Opiskelijat tiedostivat tarpeen kyetä opettamaan 
musiikkia tulevassa työssään, mutta toisaalta se herätti heissä suoranaista 
pelkoa. Vaikka jotkut kuvasivatkin omaa suhdettaan musiikkia kohtaan 
neutraaliksi, paljastui sivulauseessa usein kielteisyys ajatuksesta opettaa 
musiikkia. Tämä näkyi lisäyksissä, jotka päälauseen jälkeen on lisätty täy-
dentämään avoimia vastauksia. Monissa vastauksissa suorastaan kieltäy-
dyttiin musiikin opettamisesta tulevassa työssä. Myös luokanopettajan 
musiikinopintojen ”mittaaminen ja paremmuuden esilletuominen” oli 
ollut eräille vastaajille vastenmielistä. Eräs mainitsi ”sietävänsä” musiik-
kia ja joskus nauttivansakin siitä. Hänen suhtautumisensa luokanopetta-
jankoulutuksen musiikkiin oli positiivinen lähinnä ainoastaan siksi, että 
se tarjoaa välineitä tulevaan työhön.
v111 Itselleni musiikki on neutraali tekijä yleisellä tasolla. Luokan-
opettajakoulutuksessa taas sellainen mittaaminen ja parem-
muuden esiintuominen ahdistaa ja koulussa opetettavana 
aineena musiikki on itselleni neutraali. En kyllä suostu sitä 
itse opettamaan…
v138 En koe saavani luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuk-
sesta juuri mitään irti. Tosin en koe sitä tarvitsevanikaan.
Nykyisen kaltainen ilman tasoryhmiin jakamista toimiva luokanopet-
tajankoulutuksen musiikinopetus sai osakseen melko jyrkkää kritiikkiä. 
Toisille opetus oli liian alkeista lähtevää eikä siten tarjonnut mitään opit-
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tavaa. Ilmeisesti heillä oli jo runsaasti musiikin taitoja ennen koulutuk-
seen tulemista. Tasoryhmiin jakamista ehdotettiin monissa vastauksissa, 
mutta nykyisillä resursseilla siihen ei oletettavasti missään koulutusyk-
sikössä ole taloudellisia edellytyksiä. Melko ankaraakin arvostelua osoi-
tettiin suoraan luokanopettajankoulutuksen opettajiin. Jotkut opettajat 
ilmeisesti olivat osoittaneet opiskelijoille, ettei heidän kannattaisi opiskella 
musiikkia heikon taitotasonsa vuoksi. Tällainen suhtautuminen osoittaa 
kypsymättömyyttä opettajalta sekä lähes kaikkien musiikkikasvatuksen 
ideoiden hylkäämistä. Musiikkikasvatuksen lähtökohtana yleisellä tasolla 
olisikin pidettävä ajatusta, että jokainen kykenee oppimaan ja kehitty-
mään. Seuraavassa muutamia näytteitä runsaasta kritiikistä koulutusta 
kohtaan:
v199 En koe musiikin opetusta tarpeeksi haastavaksi tai tarkoituk-
senmukaiseksi koulutuksessani. Epäilen sen johtuvan laitok-
sen opettajien tasosta ja laitoksen jakamista määrärahoista 
(tai niiden puutteesta).
v220 LOKO-koulutuksen musiikin erikoistumisopinnoissa osa 
opettajista tekee selväksi minunkaltaisilleni vähemmän 
musiikkia harrastaneille, ettei ehkä kannattaisi sitten yrit-
tääkään opiskella musiikkia enempää (teoria- ja soittotaitoni 
ovat heikot…)
v188 Täällä OKL:ssa musiikinopetus on sillä tavalla vähäistä, että 
mitään ei opetella kunnolla…
v116 Yleinen suhtautumiseni musiikkiin on erittäin positiivinen. 
Luokanopettajakoulutuksessa tähän mennessä opiskelemani 
pakollinen sivuaine (2ov) pianotunteineen oli minulle kui-
tenkin pettymys, koin sen turhana ja taitojani aliarvioivana/
ne ohittavina. 
Musiikin sivuaineopintoja pidettiin usein liian alkeellisina ja opiskelijoita 
aliarvioivina. Jotkut kertoivatkin lopettaneensa kesken sivuaineen opinnot nii-
den heikon tason vuoksi. Toisaalta myös päinvastaisia kommentteja esiintyi: 
eräs opiskelija katsoi, että sivuaineopinnot olisivat ainoastaan huippulahjak-
kaita varten. Huolimatta pitkäaikaisesta musiikinharrastamisesta hän oli koke-
nut omat musiikilliset valmiutensa tovereitaan heikommiksi.
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v120 En pitänyt musiikinopetuksesta OKL:ssä. Mielestäni erityi-
sesti erikoistumisopinnot olivat huippulahjakkaita varten. 
Vaikka olenkin harrastanut pitkään, rytmitajuni ja sävelkor-
vani eivät ole aivan yhtä hyviä kuin monien opiskelukaverei-
deni. 
v136 Yleensä ottaen koen musiikin positiivisena, haluaisin opis-
kella sitä lisää esim soittamisen muodossa.  Luokanopettaja 
koulutuksessa hieman pelkään musiikkia, opettajat lähtevät 
opettamaan niin, ikään kuin kaikki osaisivat jo valmiiksi kai-
ken ja kun itse en osaa…
Toisille kaikki luokanopettajankoulutuksen musiikinopetus oli puo-
lestaan aivan liian vaikeaa. Joissakin vastauksissa katsottiin opettajien 
ikään kuin odottavan jo etukäteen kaikkien osaavan kaiken valmiiksi. 
Monet epäilivät, etteivät kykenisi läpäisemään luokanopettajankoulutuk-
sen musiikin kursseja. Eräs vastaaja oli suorastaan epäröinyt koulutukseen 
hakeutumista heikkojen musiikin taitojensa vuoksi. Niin ikään ajanpuute 
musiikin kursseilla aiheutti monille ärsyyntymistä: opettajilla ei yksinker-
taisesti ole ollut aikaa syventyä kaikkiin ongelmia aiheuttaviin seikkoihin 
ja tarjota opiskelijoille mahdollisuutta oppia haluamiaan valmiuksia. Eräs 
opiskelija totesikin: ”mitään ei opeteta kunnolla”. Pianonsoiton kahdeksan 
hengen ryhmäopetusta moitittiin suorin sanoin: eräs vastaaja oli tuntenut 
itsensä ”idiootiksi”, kun sormet eivät olleet heti alkaneet totella pianotun-
neilla. Ankarin kritiikki totesi musiikkikasvatuksen luokanopettajankou-
lutuksessa olevan suurelta osin resurssien tuhlausta.
v210 Luokanopettajakoulutuksessa pakollinen musiikin opetus on 
resurssien tuhlausta suurelta osin. Olen saanut siitä vinkkejä, 
mutta en syvempää didaktista tai aineenhallinnallista tietoa. 
Musiikin opetus OKL:ssä on sillä tasolla, että se vaatii aikai-
sempaa harrastusta…
Pieni osa vastaajista kertoi olevansa tyytyväisiä luokanopettajan kou-
lutuksen musiikin opintoihinsa. ilmeisesti jo ennestään musiikkia harras-
taneiden joukosta löytyi sellaisia, jotka kokivat kaiken musiikkikasvatuk-
sen koulutuksessaan positiiviseksi. Jotkut olivat innostuneet ainakin jos-
0
109
sain vaiheessa luokanopettajankoulutustaan musiikkikasvatuksesta ja sen 
tarjoamista vaihtoehdoista tulevassa työssään.
v90 Pidän musiikista monella tapaa ja loko-opintoihin kuuluvat 
musiikin opinnot ovat olleet todella hyödyllisiä ja mukavia. 
olen innostunut esimerkiksi pianon soitosta todella paljon. 
Musiikin opettamisesta koulussa en vielä tiedä. 1-2luokilla 
voisin ja ehkä haluaisinkin opettaa sitä.
v46 Se on kaikin tavoin positiivista!        
v211 Okl:n musiikinopetukseen suhtaudun positiivisesti siksi, että 
saan välineitä ammattiani varten. 
musiikkitoiminta osana elämää
Vastaajien päivittäistä musiikkitoimintaa kysyttiin vaihtoehtokysymyksen 
avulla. Vastaaja saattoi valita useita vaihtoehtoja. Joensuulaiset opiskelijat 
harjoittelivat soittamista selvästi muita enemmän, ero helsinkiläisiin oli 
hieman yli kuusi prosenttia (6,3 %) ja turkulaisiin hieman yli kahdeksan 
prosenttia (8,5 %). Syynä tilanteeseen saattoivat olla erilaiset harjoittelu-
olosuhteet ja -mahdollisuudet.
Aktiivisen kuuntelun suhteen helsinkiläiset vastaajat olivat suurin 
ryhmä (57,8 %). Myös Turussa (56,7 %) kuunneltiin aktiivisesti hie-
man enemmän kuin Joensuussa (55,3 %). Passiivisen kuuntelun suh-
teen tilanne oli päinvastainen. Radion ilmoitti soivan noin neljä viiden-
nestä joensuulaisvastaajista (81,1 %) kun helsinkiläisillä vastaava määrä 
oli noin kolmen neljänneksen paikkeilla (73,4 %), kuten myös turkulai-
silla vastaajilla (76,7 %). 
Joensuulaisvastaajat käyttivät musiikkia eniten rentoutumisen apuna 
(38,6 %), seuraavaksi eniten helsinkiläisvastaajat (31,3 %) ja vähiten tur-
kulaiset (28,3 %). Helsinkiläiset opiskelijat kävivät useimmin bändien 
keikoilla ja konserteissa (26,6 %) ja suunnilleen saman verran toisiinsa 
verrattuna joensuulaiset (17,4 %) ja turkulaiset (16,7 %). Tarjonta lienee 
selitys tilanteelle (Liite 1. Taulukko 4.4.)
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musiikkitoimintaan ja kuuntelemiseen käytetään paljon aikaa
Keskiverto luokanopettajaopiskelija oli keskimäärin musiikin kanssa tekemi-
sissä kahdesta ja puolesta tunnista kolmeen ja puoleen tuntiin (keskiarvon 
mukaan) päivässä riippuen siitä, mitä tunnuslukua pidetään luotettavana. 
Arvio saattaa olla uskottava, jos ajatellaan, että suurin osa siitä on passiivista 
musiikin kuulemista esimerkiksi radion ollessa auki taustalla kotiaskareita teh-
täessä. Kuten keskihajonnoista käy ilmi, olivat vaihteluvälit eri toiminnoissa 
suuret. Musiikin soittamisessa ja laulamisessa ääripäät olivat 0-180 minuut-
tia, aktiivisessa kuuntelussa 0-300 minuuttia päivässä, passiivisessa kuunte-
lussa 0-600 minuuttia päivässä sekä muun musiikkitoiminnan suhteen 0-
360 minuuttia päivässä. Lisäksi on huomattava, että jos joku käytti esimer-
kiksi kuuntelemiseen 600 minuuttia, se on miltei koko valveillaoloaika, joten 
hän ei ehtisi tehdä mitään muuta musiikkitoimintaa. Toiminnat olivat ilmei-
simmin jakautuneet epätasaisesti eri ihmisillä. Lisäksi pieni osa vastaajista (24 
henkilöä) ilmoitti kohdassa ”muu musiikkitoiminta” harrastavansa vielä mai-
nittujen lisäksi muutakin aktiviteettia, mikä nostaisi entisestään keskiarvoja, 
mikäli se laskettaisiin niihin mukaan. (Liite 1. Taulukko 4.5.)
Yli kaksi kolmasosaa soittamisesta ja laulamisesta kesti korkeintaan puoli 
tuntia (68,4 %). Tämä tuntuu uskottavalta musiikkitoiminnan määrältä ja 
ilmeisesti vastaa keskiverto-opiskelijan päivittäistä harjoittelua. Hieman yli 
viidennes soitti tai lauloi puolesta tunnista tuntiin. Yli tunnin soitti ja lau-
loi alle kymmenesosa kaikista vastaajista (8,8 %). Myös aktiivinen musiikin-
kuuntelu keskittyi puoleen tuntiin tai sen alle lähes samassa suhteessa kuin 
soitto ja laulukin (66,8 %). Myös muihin luokkiin sijoittui miltei saman ver-
ran toimijoita kuin soiton ja laulunkin suhteen lukuun ottamatta sitä poik-
keusta, että kolme vastaajaa (1,4 %) ilmoitti kuuntelevansa musiikkia aktiivi-
sesti yli kolme tuntia päivässä.
Passiivinen kuuntelu kesti vastaajilla pääosin puolesta tunnista kahteen 
tuntiin (55,8 %). Noin viidennes (18,6 %) kuunteli puoli tuntia tai alle ja 
noin neljännes vastaajista yli kaksi tuntia (25,5 %). Muuta musiikkitoimin-
taa harrastava pieni ryhmä (24 henkeä) sijoittui tunnin tai sen alapuolelle 
aikaa käyttävien joukkoon (79 % eli 19 henkilöä). (Liite 1. taulukko 4.6.) 
Miehet harrastivat selvästi naisia enemmän aktiivista musiikinkuuntelua, sillä 
he sijoittuivat naisia useammin kaikkiin kolmeen suurimman kuunteluajan 
ryhmään.
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Luokanopettajaopiskelijoiden musiikkimaku on monipuolinen
Vastaajien musiikkimakua pyrittiin määrittelemään hyvinkin monella eri-
laisella kysymyksellä 1) orientaation suunnan, 2) voimakkuuden, 3) sitou-
tumisen ja 4) toiminnan lajin määrittelemiseksi. Ensimmäiseksi annet-
tiin vastaajille mahdollisuus avoimen kysymyksen avulla määritellä omaa 
musiikkimakuaan. Seuraavat luokat kuvaavat sitä, millä perusteilla musiik-
kimakuja pyrittiin vastauksissa määrittelemään:
1) Monipuolisuus määrittelyn perustana (67,3 %)
2) Suomipop (tärkeimpänä kielen merkitys) (14,9 %)
3) Torjumalla määrittely (11,6 %)
4) Radiokanavien mukaan tapahtuva määrittely   (4,1 %)
5) Retro: Musiikin aikakauden mukaan määritteleminen (2,0 %)
monipuolinen musiikkimaku
Ylivoimaisesti eniten vastaajat kuvasivat omaa musiikkimakuaan moni-
puoliseksi ja laaja-alaiseksi. Vaikuttaa siltä, että luokanopettajaopiskelijat 
olivat sisäistäneet myönteisesti musiikkimaun monipuolisuuden ja ehkä 
halusivat korostaa sitä vastauksissaan. On opettajan kannalta hyödyksi, jos 
hänen musiikkimakunsa ei ole tiukasti lokeroitunut mihinkään hyväksyt-
tyyn tai hyväksymättömiin musiikkigenreihin. Tätä urautumattomuutta 
monet vastaajista erityisesti korostivat. Useat liittivät mielimusiikkinsa 
kulloiseenkin mielialaan: mielimusiikki riippui tunnetilasta. Eräs vastaaja 
mainitsi pitävänsä ”rockista ja popista jopa klassiseen musiikkiin”. Lauseen 
ilmaisu kertoo, että klassinen musiikki edustaa hänelle jotakin hieman eri-
koisempaa ja vieraampaa, joka tietyt kriteerit täyttäessään menee läpi. 
Jotkut vastaajat puolestaan korostivat vastauksissaan musiikin erilais-
ten elementtien merkitystä musiikkimakuunsa: kappaleen melodisuus, 
sanojen merkitys ja monet muut elementit toimivat heille musiikkima-
kua määrittävinä tekijöinä. Muutamat mainitsivat kuuntelevansa pop- ja 
rockmusiikkia, mutta joskus ”jopa” jazzia ja klassista. Jazz- ja klassinen 
musiikki koettiin hieman vieraaksi, mutta poikkeuksellisesti myös niitä 
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saatettiin ”jopa” jossain olosuhteissa kuunnella. 
Mainitut esimerkit kuvastivat kertojansa musiikkimakua, mutta toi-
saalta myös sitä kuvaa, jonka he halusivat lukijalle antaa itsestään liberaa-
lina musiikkiin suhtautujana. Monilla esiintyi musiikkimakunsa kuvauk-
sissa sana ”jopa”, jonka jälkeen usein kuvattiin sitä extreme–osastoa, jota 
pidettiin aivan äärimmäisenä kuunteluun mahdutettavana rajana. Itse asi-
assa lauseessa siis kerrottiin ja kuvailtiin oman musiikkimaun raja. Näin 
ymmärrettynä vastaaja, joka kuunteli ”jopa” joskus iskelmää ei itse asiassa 
ollutkaan musiikkimaultansa kovin liberaali. 
Jotkut luettelivat vastauksissaan useita musiikkityylejä. Joukossa oli 
myös oikeasti todella monipuolisen musiikkimaun omaavia aina hum-
pasta heviin tai klassiseen musiikkiin pitäviä. Joidenkin vastaajien musiik-
kimaku oli vielä kohtalaisen selkiintymätön. Musiikkikäsityksien mukai-
sen ajattelun perusteella monipuolisen musiikkimaun luokkaan lukeutu-
vat ilmeisesti heijastelevat vahvimmin autonomista musiikkikäsitystä ja 
heillä torjunta jää taka-alalle.
v3 Laaja, mihinkään tiettyyn musiikkityyliin urautumaton.
v20 Täysin kaikkiruokainen, kunhan vaan sattuu oikea biisi. 
Ikuinen Ismo fani mut ihan mikä tahansa klassisesta metal-
liin saattaa yhtäkkiä iskeä.
v24 Kuuntelen kaikenlaista musiikkia. Tykkään kamalasti tans-
sia ja liikkua musiikin mukaan. Kuuntelen tangoa, hump-
paa, suomalaista poppia, teknoa… 
suomipop
Kaikkein selkeimmin määriteltiin musiikkimakua suomirockin tai suo-
mipopin suosijoiden joukossa. Kuten edellä, myös tähän ryhmään sijoit-
tuneet vastaajat mielellään korostivat monipuolisuuttaan, mutta samalla 
tätä kautta yleensä ilmoittivat jonkun tyylin joka heille ei käy. Suomi-
popin kuuntelijoille kielen merkitys ja sanoitus olivat tärkeämpiä kuin 
muille ryhmille. Joillakin suomipopin vaihtoehtona esiintyi instrumen-
taalimusiikki. Melko monet mainitsivat myös iskelmämusiikin suomipo-
pin oheen. Tämä ryhmä lienee lähimpänä autonomista musiikkikäsitystä 
siinä mielessä, että se liitti voimakkaasti kielen määrittämään musiikkia. 
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Silloin automaattisesti kulttuuriin kuulumaton jää musiikin ymmärtämi-
sen ulkopuolelle, koska laulujen sanoitukset ja sitä kautta sanoma ei tule 
ymmärretyksi. 
v35 Kuuntelen enimmäkseen suomalaista musiikkia, minulle on 
tärkeää, että ymmärrän sanat. Kuuntelen iskelmää, poppia 
ja rokkia. Oikeastaan olen varsin kaikkiruokainen musiikin 
suhteen. 
v43 Suomalainen pop-musiikki. Menomusana The Rasmus,  
muuten Yö, Anna Eriksson ja myös Pekka Simojoen gospel-
kappaleet. Myös listahitit jaksavat jonkun aikaa kiinnostaa.            
Torjumalla määrittely
Vastausluokista kävi ilmi halu pitää omaa musiikkimakua monipuolisena 
ja laaja-alaisena, mutta miltei jokainen liitti vastaukseensa jonkin mainin-
nan musiikkilajista tai useammasta, jotka eivät kuitenkaan miellyttäneet. 
Eräissä vastauksissa tällainen torjumisen kautta musiikkimaun määritte-
leminen oli voimakkaampaa kuin toisissa. Tavallisin torjuttu musiikin-
laji oli selvästikin hevi. Mielenkiintoista oli havaita, että monet torjuivat 
vastauksissaan hevin ja oopperan tai hevin ja klassisen musiikin. Useassa 
eri yhteydessä on tullut esille, että hevillä ja oopperamusiikilla on joita-
kin yhteisiä piirteitä (esim. Juvonen 2000). Myös tekno tai konemusiikki 
herätti monissa vastustusta. Eräät vastaajista torjuivat selkeästi klassisen 
musiikin, toiset taas kaiken muun paitsi klassisen. Myös rap sai osakseen 
melko paljon kritiikkiä. Erittäin harva moitti tai torjui perinteistä suo-
malaista iskelmämusiikkia. Kuitenkin tangolaulajien tyyli sekä haitarimu-
siikki mainittiin humpan ohella torjuttujen listalla. 
v13 Todella monipuolinen. en keksi oikeastaan mitään sel-
keää suuntausta tai musiikki tyyliä mistä en pitäisi. Ainoa 
joka tulee mieleen, on haitarimusiikki. Tämä on oikeastaan 
lähinnä asenneongelma.
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Joissakin vastuksissa torjutuksi tulivat radiokanavien listamusiikki sekä 
tuotettu nuorisopop. Tähän ryhmään kuuluvien musiikkikäsitys painot-
tui selvästi hierarkkisen musiikkikäsityksen puoleen nimenomaan sivulau-
seessa tapahtuvan torjunnan paljastamana: Musiikeilla oli vastaajien mie-
lessä arvojärjestys, jonka alapuolelle sijoittuvat torjutut musiikinlajit ja 
genret. Myös seuraavana esitellyssä radiokanaviin painottuvassa ryhmässä 
esiintyi vastaavaa torjuntaa, joskin hieman vähemmässä määrin.
v72 Monipuolinen musiikkimaku. Pop, rap, rock, iskelmä kuvaa-
vat sitä mielestäni keskeisimmin. Toisaalta olen myös tietyille 
musiikkilajeille rajoittuvainen esim. metal ja heavy tyylinen 
musiikki saa ärsyyntyneeksi.                                             
v77 Kuuntelen aikalailla laidasta laitaan poppia, rokkia, klassista 
heviä, uutta, vanhaa, lastenlauluja, klassista, kansanmusiik-
kia, iskelmää... Rap taitaa olla ainut joka ei ole auennut                         
v130 jazz, funk, prog.rock, klass.  inhoan sonyn tuottamia studi-
ossa korjailtuja laulajia!
radiokanavien mukaan määritelty musiikkimaku
Nykyisenä radiokanavien soittolistojen kulta-aikana löytyi vastaajajou-
kosta kasvava joukko kuuntelijoita, jotka antautuivat ikään kuin toimit-
tajien ja listojen laatijoiden vietäviksi. Vaikka he eivät vastauksien mukaan 
pitäneet kaikesta kanavilta tulevista kappaleista, he silti kuuntelivat uskol-
lisesti valitsemaansa kanavaa. Erityisesti tähän ryhmään valikoituneet 
tuntuivat mainitsevan usein hevin sellaisena musiikinlajina, jota he eivät 
halunneet tai kestäneet kuunnella. Joillekin tuntui olevan melko yhden-
tekevää, mitä radiokanavalta kuuluu, he kuuntelevat sitä silti. 
Tähän ryhmään kuuluvat mielellään määrittelivät musiikkimaku-
aan viittaamalla tiettyihin suosikkiradiokanaviin musiikkityylien ohessa 
tai sijasta. Mainittuja radiokanavia olivat Kiss-FM, Yle X, Groove-FM, 
Radio City sekä Radio Nova. Eräs vastaaja luokitteli itsensä yksinkertai-
seen ”populaarimusiikkiin sortuvaksi väliinputoajaksi, joka antaa toimit-
tajille vallan määritellä omat suosikkikappaleensa”. Jossain määrin tätä-
kin ryhmää voisi kuvailla autonomisen musiikkikäsityksen keinoin: heille 
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heimo tai oma kulttuuri ilmeni valitun radiokanavan kautta. Monilla 
heistä oli myös tiukka mielipide siitä ainoasta ja oikeasta kanavasta, jota 
kuunnella. Muita kanavia monesti väheksyttiin ja mollattiin. 
v62 Olen ihastunut radio cityn tuotantoon eli kotimaista ja ulko-
laista rokkia.
v63 Kuuntelen pääasiassa sitä, mitä radion soittolistat tarjoavat. 
Tavallinen pop ja rock saavat hyräilemään mukana. Nautin 
kuitenkin myös tutuista klassisista kappaleista.
Vastaajat olivat useimmin sitä mieltä, että heidän musiikkimakunsa 
oli selkeästi rajoittuva, mutta monipuolinen (51,0 %). Laaja-alaisena ja 
liberaalina musiikkimakuaan piti lähes puolet (47,0 %). Ainoastaan viisi 
vastaajaa (2 %) sijoitti itsensä musiikkimaultaan jyrkän ja tiukasti mää-
räytyneiden luokkaan. 
retro, musiikin aikakauden mukaan määrittely
Joukosta erottui yhtenä ryhmänä selvästi vanhempaan rockmusiikkiin 
suuntautuneiden joukko, eräänlainen retroryhmä. Heidän vastauksissaan 
mainittiin perinteisiä rocktähtiä kuusikymmenluvulta kahdeksankym-
menluvulle. mielenkiintoinen piirre oli monissa vastauksissa esiintynyt 
yhdistelmä: 60-luvun musiikki ja kotimainen nykybändi Zen Cafe. 
v25 Vanha rock (The Doors, The Animals jne.,) blues (Hooker 
jne), jazz. MTV musiikki pääasiallisesti taustamusiikkina.
v28 Myös 70-luvun rock- ja proge-musiikki: Led Zeppelin ja 
Queen. Lyriikkaan painottuva suomenkielinen rock-musiikki 
viimeisen kymmenen vuoden ajalta: Yup, Zen Cafe, Cmx.  
Myös uudemmat rock-bändit: lähinnä englanninkielinen 
musiikki Foo Fighters, David Gray...   
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mielimusiikkina suomipop ja kansainvälinen pop
Vastaajilta kysyttiin heidän suosikkimusiikinlajejaan. (Liite 1. Taulukko 
4.7.) Niitä voidaan tarkastella monesta eri näkökulmasta. Jos otetaan koh-
teeksi kaikkein pidetyin musiikki kolmen ensimmäisen maininnan osalta 
niistä musiikinlajeista, jotka ylipäätään saivat ensimmäisellä kierroksella 
mainintoja, saadaan seuraavanlainen lista:
   1. Pidetyin 2. Pidetyin  3. Pidetyin
1) Kansainvälinen pop/rock 90 88 50 228
2) Suomirock/pop 48 30 18 96
3) Taidemusiikki 22 14 22 58
4) Hevi 14 10 5 29
5) Tekno, rap, konemusiikki 10 13 13 36
6) Rhythm and Blues 9 5 4 18
7) Jazz 6 10 5 21
8) Vanhempi rock 5 3 7 15
9) Gospel 5 0 5 10
10) ”Rauhallinen musiikki” 3 2 1 6
11) Kansanmusiikki 2 5 6 13
12) Soul 1 5 6 12
13) Punk 1 1 2 4
14) Lastenlaulut 1 3 0 4
15) Viihde 1 0 3 4
Mielenkiintoinen havainto on, että mainintojen määrä listan alku-
päässä putosi sijoituksen myötä miltei puoleen edellisestä neljän ensim-
mäisen kohdalla, jonka jälkeen muutos tasaantui. Sama suuntaus jatkui 
kahden ensimmäisen kierroksen aikana, mutta kolmannessa pitämisryh-
mässä taidemusiikista pitävien määrä pysyi jopa korkeampana kuin sen 
yläpuolelle sijoittuneen suomipop/rockin. Tämä kuvastaa sitä, että useam-
malla oli kuitenkin jossain taustalla jonkinlainen kiinnostus taidemusiik-
kia kohtaan. Luettelosta voidaan päätellä, että ylimmäksi sijoittuneet viisi 
musiikinlajia olivat luokanopettajaopiskelijoiden parissa suosituimmat, 
ja edustivat suurimman osan mielimusiikkia. Kansainvälinen pop/rock 
sai kolmen ensimmäisen mielimusiikin maininnoista peräti 41,1 %. Toi-
seksi sijoittunut suomipop/rock sai 17,3 % maininnoista ja kolmanneksi 
sijoittunut taidemusiikki puolestaan 10,4 % maininnoista. Kaiken kaikki-
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aan siis enemmän kuin kaksi kolmannesta (68,8 %) kolmen ensimmäisen 
kierroksen maininnoista sisältyi kolmeen suosituimpaan lajiin. Vastausten 
kokonaisjakauman perusteella laaditussa rankingissa suomipop oli selke-
ällä toisella sijalla. 1) kansainvälinen pop/rock musiikki (228), 2) suomi-
pop/rock (96) 3) taidemusiikki (58),. Pienimpien mainintamäärien ryh-
mään kuuluivat Lastenlaulut (4), punk (4) ja viihdemusiikki (4).   
Suomipop/rockin ja kansainvälisen pop/rockin suosio nimenomaan 
parin pidetyimmän musiikinlajin joukossa oli suuri mutta laski sen jäl-
keen nopeasti. Sen sijaan taidemusiikin osuus jokaisessa sarakkeessa säi-
lyi viimeiseen (6. pidetyin) sarakkeeseen saakka suurena. Vaikka taidemu-
siikki ei ollutkaan pidetyimmän musiikinlajin listalla korkealla paikalla, 
sitä kuitenkin jossain määrin suosittiin ikään kuin varsinaisen mielimu-
siikin taustalla. (Liite 1. Taulukko 4.7.)
pitäminen perustuu musiikin ominaisuuksiin 
Erilaisista musiikintyyleistä pitämistä perusteltiin viidellä tavalla: 
1) musiikkiin tai sen ominaisuuksiin liittyvät syyt (39,5 %) 
2) tunteet (30,0 %)
3) sanoma (17,0 %)
4) toiminta (7,0 %) 
5) oma soitto/lauluharrastus (6,5 %). (Liite 1. Taulukko 4.8.)
musiikki tai sen ominaisuudet 
Ensimmäiseen ryhmään kuuluneet perustelut pohjasivat usein analyysiin 
soittajien taidoista ja sen ihailusta. Vastaajat kertoivat ihailevansa nopeasti 
ja vaikeiden kuvioiden soittamista. Ilmiö on sama kuin taidemusiikin tai 
mustalaismusiikin puolella: virtuoosinen sorminäppäryys herättää usein 
ihailua. Eräs vastaaja kertoi, että ”klassisen musiikin elementtien sekoit-
taminen musiikkiin, jossa on jytyä potkua nostattaa niskakarvat pystyyn”. 
Tämä olikin kriitikkomainen kuvaus Nightwish -yhtyeen hevistä. Ylipää-
täänkin soitintaiturointi tuntui ”nostattavan vastaajien karvoitusta”. Eräs 
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mainitsi ihailemansa bändistä pitämisen perusteluksi ”kaunista ja hiuksia 
nostattavaa soitintaiturointia”. Bändien pukeutuminen herätti sekä puo-
lesta että vastaan olevia mielipiteitä, erityisesti hevibändit tuntuivat olevan 
monien torjumia nimenomaan ulkoisen olemuksensa vuoksi. Eräs klas-
sisen musiikin ystävä puolestaan kertoi ”kohoavansa sfääreihin ajatuksis-
saan impressionistisen musiikin voimasta”. Progressiivisen musiikin ystävä 
puolestaan kertoi että ”Progesta voi löytää aina jotakin uutta, vaikka kuun-
telisi samaa biisiä tuhannetta kertaa”. Hevin kautta moni sanoi purkavansa 
aggressioitaan ja myrskyisiä tunteitaan. Usein myös musiikin energisyys, 
potku, tanssittavuus tai rytmit kiinnittivät huomion musiikissa. Bassoku-
lut tai laulustemmat olivat myös eräiden perustelujen tukipilareina. Ylei-
sesti ottaen vastaajat olivat tunteisiin vetoavalla tavalla eritelleet mielimu-
siikkinsa herättämiä tuntemuksia ja liittäneet niitä omaan maailmaansa, 
toimintaansa ja persoonaansa. Taidemusiikin ja hevin sekä progressiivisen 
musiikin kohdalla monikerroksisuutta pidettiin useasti tärkeänä element-
tinä taituruuden, intensiivisyyden ja energisyyden ohella. 
v28 Joskus oli tärkeää, että biisissä soitettiin nopeasti ja vai-
keasti
v110 Ihailen klassisen musiikin taituruutta
v166 Kitaramusiikki kitaransoiton kautta löydettynä tunteita 
käsittelevänä sanattomana musiikkina, heavy aggressiivisten 
tunteiden tulkkina           
v225 Improvisaattorin kultakaivos
Tunteet
Tunteisiin liittyvät perustelut yhdistivät musiikin mukaviin muistoihin 
tai hyviin juhlatunnelmiin. Sanoituksista heijasteltiin usein omaan elä-
mään liittyviä tapauksia ja tärkeitä hetkiä. Lapsuuden turvalliset tunnel-
mat liitettiin musiikkiin. Joillekin tietty kappale oli iskostunut mieleen 
ensimmäisenä tärkeänä vaikutuksen tehneenä rockkappaleena. Joku koki 
musiikin liikkeellepanevana voimana: hänen alkoi tehdä mieli ryhtyä tans-
simaan tai muuhun energiseen toimintaan kun kuunteli samalla musiik-
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kia. Toisilla aggressiivisuutta purki parhaiten raskaamman musiikin kuun-
teleminen. Hyvin moni kertoi panevansa kuulokkeet korvilleen silloin, 
kun alkaa siivota ja saavansa näin musiikista tarvitsemansa energian työ-
hön tai vastaavasti johonkin urheilusuoritukseen. Laulujen tarinat ihmis-
suhteista ja muista tunteisiin sidoksissa olevista asioista koskettivat vah-
vasti opiskelijoita. Moni kertoi liittävänsä tietyn genren tai yhtyeen jol-
lain tapaa omaan tyyliinsä todeten musiikin olevan ”niin itsensä tyylistä 
ja siksi niin mieluisaa”. Eräs vastaaja totesi vastauksessaan laulun olevan 
”sydämen puhetta”. Ylipäätään musiikista löydettiin kaikki tunneskaa-
lan osa-alueet, ja monet kertoivat tietoisesti valitsevansa kuuntelumusii-
kin mielialan mukaan. Usein todettiin hevimusiikin helpottavan synkissä 
tunnelmissa myllerrettäessä. Perusteluissa esiintyi erittäin paljon tunteisiin 
liittyviä kuvauksia: musiikki herätti tunteita ja emotionaalisia olotiloja, 
se palautti vastaajien mieliin aikaisemmin koettuja hetkiä ja tunnelmia 
sekä viritti kuulijoita tiettyihin tunnetiloihin. Tunteiden herättäminen ei 
sinänsä ollut vastauksissa sidoksissa mihinkään yksittäiseen tyyliin tai gen-
reen, niitä heräsi yhtälailla barokkimusiikista kuin hevistä tai popista.
v106 Muistoja lapsuudesta, rauhoittavaa ja saa esille suuria tun-
teita
v113 Tykkään tunnelmoida musiikkia kuunnellen ja yleensä näissä 
lauluissa kerrotaan ihmissuhteisiin liittyvistä asioista, joten 
ne usein koskettavat)
v146 Fiilis on hyvä, välillä ah niin ihanan ankea ja toivoton...
v242 Esim. barokkimusiikin konserteissa mielettömiä fiiliksiä!!                      
Muutamat vastaajat kohdensivat kuvauksensa tiettyihin solisteihin 
tai bändeihin liittäen heidän musiikkiaan omiin mielialoihin ja tunnel-
miinsa.  
v33 Fiilistelyyn Paula Koivuniemeä…
v122 The Beatles mullisti yläasteikäisenä maailmani ja musiikki-
makuni.
v146 Metallicassa on munaa : )
v152 Sting on äijä, Carlos on kone.
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Toiminta
Monet liittivät musiikin erilaisiin tekemisen tai toiminnan lajeihin. Tyy-
pillisiä mainintoja olivat erityisesti laulaminen, musiikin tekeminen (sävel-
täminen, sovittaminen, sanoittaminen, tuottaminen, äänittäminen jne.), 
tanssiminen, lavatanssit, esiintyminen tai juhliminen. Eräs vastaaja mai-
nitsi jazzin hienon illallisen sivistyneenä taustamusiikkina. Liikuntahar-
rastuksen taustalla soi monesti musiikki. Tällaisia lajeja olivat aerobic, 
pump, ja muut kuntourheilulajit, joissa musiikkia hyödynnetään sekä 
kaikki tanssin osa-alueet aina kansantanssista lavatansseihin ja latinotans-
seihin. Niin ikään joukkuelajeihin liitettiin vastauksissa usein musiik-
kia: jääkiekossa, koripallossa ja eräissä muissa lajeissa musiikki soi pelaa-
jien saapuessa kentälle. Myös maaleja tai pisteitä tehtäessä soitetaan usein 
musiikkia. Näille liikuntaan suuntautuneille vastaajille erityisesti musii-
kin rytminen elementti tuntui tärkeältä. Moni vastaaja liitti musiikin 
omiin konserteissa esiintymiskokemuksiinsa tai rockpuolella oman bän-
dinsä esiintymisiin. Myös oma musiikintuotanto liitti joitakin vastaajia 
tyyleihin. Opettajantyö ja nuorisotyö liittivät eräillä vastaajilla musiikin 
merkitykset itseensä, heillä ikään kuin ammatillinen aspekti kohosi mer-
kitykselliseksi. Moni tuntui myös käyttävän musiikkia suggestopedian 
näkökulmasta helpottamassa oppimista lukiessaan kokeisiin.
v183 Tärkeä tanssiharrastukseni osa
v221 Rentoutumiseen ja käsitöitä tehdessä taustamusiikiksi, jota 
on ilo
v17 Aivan erinomaista kokeisiin luku musiikkia, siis jos siinä ei 
lauleta mitään..
v221 Laadukkaampaa taustamusaa, terassijazzia illallisen tausta-
musiikiksi.
v225 Tärkeää kanava nuorisotyössä 
Sanoma tai sanoitukset olivat monelle musiikissa kaikkein tärkein 
tekijä, mikä puolestaan korostaa suomen kielen merkitystä vastaajille. 
Hyvin monet liittivät musiikkimakunsa uskonnolliseen vakaumukseen ja 
arvoihin, heille musiikki ikään kuin ruokki sielua. Jotkut kuuntelivat vas-
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tauksensa mukaan musiikkia vahvistaakseen omaa uskoaan tai siksi, että 
musiikki sai heidät ajattelemaan. Monille sanoitukset merkitsivät samas-
tumisen kohdetta, ikään kuin haettiin omannäköistä musiikkia, joka sit-
ten miellettiin parhaaksi. Sanoituksien arvomaailma tuntui usein koh-
taavan vastaajien arvot ja sitä kautta syntyi mielimusiikki. (Katso myös 
Lehtonen 1995) Näin erityisesti hengellisen vakaumuksen omaavilla vas-
taajilla. Väitöskirjassani (Juvonen 2000) havaitsin, että gospelmusiikkiin 
orientoituminen ei itse asiassa ole musiikillinen orientaatio vaan hengel-
linen orientaatio, joka ohittaa siten kaikki muut orientaatiot muodostu-
essaan henkilölle elämän kaikkein tärkeimmäksi tekijäksi. Myös kulttuu-
ritausta ja naiseus mainittiin vastauksissa sanoman yhteydessä hengellis-
ten seikkojen lisäksi.
v56 Saa minut ajattelemaan ja tuo uusia näkökulmia
v68 Kappaleissa on uskonnollista sanomaa, saavat toivon nouse-
maan
v147 Kuinka joku voi laittaa sanoja niin mielenkiintoisen oivalta-
vasti yhteen??
v209 Sanoma, kulttuuritausta, tunne, naiseus
v222 Yhteys Jumalaan
Omaan soiton tai laulamisen harrastamiseen liittyi hyvin monien mie-
limusiikki. Silloin kun oli uhrannut elämästään paljon aikaa jonkin inst-
rumentin opettelemiseen, oli vastaajien mukaan luonnollista, että musii-
kista, jota oli harjoitellut, muodostui mielimusiikkia. Soittaminen toi vas-
taajista monille myös hyvän olon. Musiikinlajeista pidettiin, jos ne koet-
tiin miellyttäviksi kuunnella ja haastaviksi soittaa. Haasteiden voittami-
nenhan aina tuo tyydytyksen tunteen. Sellainen musiikki, johon itsellä 
on tiukka kosketuspinta musisoimisen kautta, muodostuu luonnollista 
kautta merkitykselliseksi. Näin ei kuitenkaan käy silloin kun kosketus-
pinnan saaminen on jollain muotoa negatiivisesti värittynyttä (pakollista 
tai mielimusiikin vastaista jne.)
v160 Olen soittanut paljon klassista musiikkia itsekin, ja arvostan 
klassisen musiikin tyylipuhtautta.
v180 Soittoharrastus on syventänyt suhdetta
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heviä inhotaan ja torjutaan
Torjunta paljastaa musiikkikäsitykseen kytkeytyvän musiikkimaun hie-
rarkkisen järjestelmän alapäähän sijoitetut musiikinlajit. Liberaalin ja laaja-
alaisen musiikkimaun omaava ei oikeastaan torju minkäänlaista musiik-
kia. Kuitenkin torjuessaan tulee osoittaneeksi juuri sen, ettei musiikki-
maku lopulta olekaan laaja-alainen ainakaan siinä määrin, että voisi puhua 
kaikkiruokaisuudesta musiikin suhteen. Tämän asian selvittämiseksi vas-
taajilta pyydettiin mielipidettä myös sellaisista musiikinlajeista, joista he 
vähiten pitävät. 
Musiikinlajien torjumista, kuten pitämistäkin, voidaan tarkastella 
monesta eri näkökulmasta. Jos otetaan kohteeksi kaikkein vähiten pidetty 
musiikki kolmen ensimmäisen maininnan osalta niistä musiikinlajeista, 
jotka ylipäätään saivat ensimmäisellä kierroksella mainintoja, saadaan seu-
raavanlainen lista: (Liite 1. Taulukko 4.9.)
  1. Vihatuin 2. Vihatuin 3. Vihatuin
1) Hevi 120 44 7
2) Tekno, rap, konemusiikki 45 57 20
3) Iskelmä 8 12 19 
4) Klassinen (sis. ooppera) 13 12 5
5) ”Tusinapop/Europop” 9 9 9
6) Jazz 9 4 4
7) Perinteinen tanssimusiikki 4 4 4
8) Country 3 3 0
9) Punk 2 4 2 
10) Poliittiset laulut 1 0 0
Selvästi vähiten pidettyä musiikkia edusti hevi (sisältää monia eri ala-
lajeja), joka kolmen vihatuimman listalla sai yli kolmanneksen mainin-
noista (37,6 %). Hieman vähemmän vihattua oli kaikenlainen tekno, rap 
tai konemusiikkityyppinen musiikki, jota vihasi reilu neljännes vastaajista 
(26,8 %). Kolmanneksi vihatuimpien listalla kohoaa iskelmämusiikki (8,5 
%), joka niukasti ohitti klassisen musiikin (6,6 %). Seuraaviksi sijoittui-
vat ”Tusinapop/Europop”, jazz sekä perinteinen tanssimusiikki. Kaikkien 
matalimmalle vihattujen listalla sijoittuivat Gospel (8 mainintaa), Blues 
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ja soul (6 mainintaa), kansanmusiikki (6 mainintaa) sekä erilaiset pilailu-
mielessä laaditut kappaleet (Pizza Enrico-tyyppiset) (4 mainintaa) ja vielä 
poliittiset laulut (1 maininta).
Hevin vastenmielisyyttä perusteltiin monella tapaa, yleisin perustelu 
oli laulutapa sekä genreen liitetyt negatiiviset, erittelemättömät mielleyh-
tymät. Myös sen sanomaa kyseenalaistettiin monessa vastauksessa. Heviin 
kohdistuva tuomitseminen vaikutti melko ylimalkaiselta, kun ottaa huo-
mioon, että genreen liittyy kymmeniä erilaisia alalajeja. Siitä puhuttiin 
vastauksissa ikään kuin yhtenä suurena musiikinlajina, vaikka se sisältää 
monia toisistaan poikkeavia alalajeja klassisen musiikin tapaan. Vaikut-
taa siltä, että koko genre sai tuomion joidenkin siihen liittyvien lieveil-
miöiden tai muutamien artistien tekemisien perusteella. Monet vastaajat 
viittasivatkin vastauksissaan ”kirkonpolttoheviin”. Hevi koettiin levotto-
maksi eikä lainkaan rauhoittavaksi, sen laulutapaa kuvailtiin usein ”rää-
kymiseksi” tai ”örinäksi”. Laulutapaan kohdistuva kritiikki ansaitsee toki 
joidenkin hevityylien kohdalla tulla mainituksi, mutta toisaalta hevin pii-
ristä löytyvät myös monet koko rock-popgenren parhaista ja teknisesti 
taitavimmista laulajista (Tarja Turunen, Freddie Mercury jne.). Hevimu-
siikin sanoma on monisyistä alkaen erilaisista taruolennoista, peikoista 
tai hirviöistä ja päätyen taikureihin, legendoihin tai tosielämän tapahtu-
miin, jopa rakkauslauluihin tai hengellisiä piirteitä sisältäviin kappaleisiin. 
Koska hevityylejä voidaan erottaa yli 20 erilaista, vaikuttaa torjunta hie-
man liioitellulta koko genreä kohtaan.  
v28 Vastenmielinen trendi, joka edistää todella kyseenalaisia 
arvoja
v110 Tuo mieleen väkivallan, pahuuden jne. Todella vastenmieli-
nen olo tulee kuunnellessa.
v198 Kaameeta örinää ja raskasta, onko edes kunnolla musiikkia              
Hevi kaikkine ilmenemismuotoineen tuntui vastaajille olevan vahva 
innoituksen lähde ja he käyttivät siitä monia vivahderikkaita nimityk-
siä ilmoittaessaan vastenmielisimpiä musiikkityylejä. Osa nimityksistä 
on yleisesti käytössä genremäärittelyissä, osa vastaajien omia keksintöjä. 
Ilmeisesti ”rakkaalla lapsella on monta nimeä” – sanonta pitää paikkansa 
tälläkin kohtaa, tosin tällä kertaa negatiivisessa mielessä tulkittuna. 
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 v1 Raskas musiikki
v3 Örinä-musiikki                             
v9 Sukkahousuhevi -stratovarius               
v13 Heavy metal  
v31 Sellainen nykymusiikki jossa vain kiljutaan, rääytään ja rämis-
tellään.
v35 Raskas örinähevi 
v89 Ns. örinä ja rääkyminen,joka ei mielestäni ole musiikkia
v90 Raskas heavymusiikki                        
v92 Norjalainen örinä                          
v93 Death/black-metal   
v98 Rankka heavy metal
v144 Tosi kova metal -musiikki,                                         
v100 Raskas heavymetalli                        
v119 Satanismirock, Marilyn Man                 
v143 Örinämöykkähevi (Rammstein…)                 
v153 Hevi tai hc-punk   
v166 Dimmu borgir- moottorisaha jyystö
v187 Todella raskas metallimusiikki             
v198 Oikeen örisevä hevimetalli  
v199 Hc heavy                                                  
v204 Erittäin rankka ja synkkä metalli          
v205 Kirkonpolttohevi                           
v206 Metallimusiikki 
v219 Kaikki raskas musiikki ja sellainen räminä!
v221 Metalli ja mitäänsanomaton örvellys        
v222 Deathmetal ja muu kirkonpolttomusa         
v248 Rääkismis-himohevi
v252 Örinä metalli 
 
Myös oopperamusiikki osana klassista musiikkigenreä sai osakseen 
melko jyrkkiä tuomioita. Kun vertaa vastaajien perusteluja hevin vastusta-
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jien perusteluihin, on helppo havaita yhtäläisyyksiä. Ylipäätään laulajan lau-
lutapa tuntui herättävän vastaajissa intohimoja niin oopperassa kuin hevi-
genren erilaisissa edustajissa. Oopperamusiikista sanottiin monissa vastauk-
sissa, ”ettei siitä saa mitään irti”. Tämä perustuu ilmeisesti melismaattisiin 
ooppera-aarioihin sekä yleiseen italian- tai ranskankielen käyttöön ooppe-
rakielinä. Ei aina ole helppoa saada selvää myöskään suomenkielisistä sanoi-
tuksista ooppera-aarioissa. Oopperaa on monesti pidetty korkeakulttuurina 
tai yläluokkaisena taiteena, joka ei ”aukea tavallisille ihmisille”. Tämä käsi-
tys näytti olevan monessa vastauksessa vallalla edelleenkin. Sopraano lau-
laa aariansa korkealta, mikä saattaa joidenkin kuulijoiden mielestä muistut-
taa ”kirkumista”. Jotkut vastaajat ilmoittivat, ettei heillä ollut minkäänlaista 
tartuntapintaa oopperaan. He kokivat sen usein rauhattomaksi ja ahdista-
vaksi, jopa teennäiseksi. Oikeastaan oopperaan, kuten osittain myös heviin 
kohdistuvassa kritiikissä näkyi se, että kuulija ei ollut perehtynyt musiikin-
lajin tai genren olennaisiin piirteisiin, joita edustavat esimerkiksi laulutapa, 
säestävän orkesterin soitinvalikoima, kieli, tyylille ominaiset piirteet kuten 
esimerkiksi johtoaihetekniikka oopperassa, pukeutumiskoodi, soundipoli-
tiikka, tyypilliset kliseet jne. Kysymyksessä on autonomisen musiikkikäsi-
tyksen edellyttämä ilmiö jonka mukaisesti kutakin musiikinlajia tulisi arvi-
oida sille ominaisten lainalaisuuksien ja tyylipiirteiden, kehityshistorian ja 
esityskäytänteiden valossa, ei niin, että oopperaa verrataan esimerkiksi radio-
kanava Novan esittämään musiikkiin tai heviä verrataan diskomusiikkiin. 
Jos näin menetellään, on seurauksena juuri havaitunkaltainen ilmiö, jossa 
tuomitaan tiettyjä musiikinlajeja ja tyylejä.
v30 Kirkuvien sopraanojen takia
v102 Sanat ja sisältö jää kaukaisiksi.
v223 Samoista ei saa selvää, liian kovaa ja korkealta, vaikuttaa 
vähän parempien ihmisten touhulta
v141 liian vaikeaa kuunneltavaksi, vaatii paljon keskittymistä                  
Tekno, hip hop, rap tai ylipäätään koneilla tuotettu musiikki herätti 
myös vastustusta monissa vastaajissa. Vaikka mainittujen musiikinlajien 
tekemisessä käytetään myös ns. oikeita instrumentteja, ei ainoastaan tieto-
koneita tai muita elektronisia välineitä, jonkinlaista luokittelua oli pakko 
tehdä musiikinlajien ja genrejen runsauden vuoksi ja päädyin niiden luo-
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kittelussa samaa kategoriaan. 
Erityisesti melodiaa tunnuttiin kaipaavan, myös mainittujen musiik-
kityylien rytminen toisto ärsytti monia vastaajia. Toistuva ”jumputus”, 
jossa ei vastaajien mielestä ollut melodiaa eikä sanomaa, aiheutti muuta-
mille päänsärkyä. Jopa virheitä kaivattiin antamaan eloa konemusiikkiin. 
Tämäntyylinen musiikki koettiin joidenkin vastaajien mielestä elämälle 
vieraaksi. Kyseessä on vastaava ilmiö kuin hevin ja oopperan kohdalla, eli 
jos ei tunneta tyylin syvintä olemusta, on vaikea ymmärtää sen ideaa. 
v99 Levotonta koneilla tuotettua jumputusta, jota en kutsuisi 
musiikiksi ollenkaan
v170 Jump jump -missä melodia?                                                                                        
v10 päänsärkyä ja vähä-älyistä, tylsää                                                                               
v237 tietynlainen konemusa tuntuu aika kylmältä ja elämästä vie-
raantuneelta.
Perinteinen suomalainen iskelmäkin ärsytti monia vastaajia. Eräs vas-
taaja katsoi sen edustavan pilattua rytmitanssimusiikkia. Kuitenkaan moni 
ei osannut perustella, miksi iskelmä ei viehätä, joten ilmiössä saattaa olla 
kysymys nuorten kapinasta vanhemman ikäpolven suosimaa musiikkityy-
liä kohtaan. Muutama piti kaikkia iskelmiä samanlaisina ja jo monta ker-
taa tehtyinä ja siksi tylsinä ja pitkästyttävinä. Joidenkin mielestä niiden 
hienoutta ei nuorena voikaan ymmärtää. 
v36 mitään sanomattomia 100 kertaa tehtyjä biisejä
v116 Kaikki samanlaista perushumppaa                                                                                  
v152 tanssilavat, huh huh.. yölintu, tää on liian suuri city
v68 Todella tylsää ja pitkäveteistä musiikkia, koska kaikki kappa-
leet vaikuttavat liian samanlaisilta
Modernia taidemusiikkia pidettiin yleensä liian abstraktina. Sen koet-
tiin olevan täynnä musiikillista kikkailua ja kummallisia sovelluksia, joita 
”ymmärrys ei riitä tajuamaan”. Erään vastaajan mielestä ei voinut tietää, 
onko se musiikkia vai ei. Modernin taidemusiikin vastustajat kommen-
toivat seuraavasti:
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v101 ei saa selvää (ai tämäkö on musiikkia?), en saa siitä mitään 
irti, tekee levottomaksi/ahdistun
v131 Se on jotenkin persoonatonta. En hahmota siinä eroja eri tyy-
lien välillä,
v203 liian apaattista
Yllättävää kyllä joitakin ärsytti myös gospelmusiikki tai ylipäätään hen-
gellinen musiikki. Sitä pidettiin ”liian uskonnollisena”. Monien mielestä 
sanoitukset eivät olleet miellyttäviä. Uudemmista hengellisistä lauluista 
pidettiin jonkin verran, mutta virsien laahaavuus on joillekin vastaajille 
liikaa. Erään vastaajan mukaan se oli ”irvokasta”.
v274 Pidän uudemmista hengellisistä lauluista mutta virret ovat 
liian laahaavia, vaikka melodia olisi kaunis
 Liian korkealentoista..  
v80 Sanoitukset ei oikein ehkä iske, vaikka laulan niitä kuitenkin 
kirkossa ym.
v82 Hieman liian uskonnollista
4.3 kompetenssi ja usko omaan musikaalisuuteen hei-
koissa kantimissa
Tässä luvussa esittelen musiikillista kompetenssia koskevat tulokset. Esit-
telen vastaajien käsitykset omasta kompetenssistaan musiikkikasvatuk-
sen eri osa-alueilla sekä heidän käsityksensä omasta musikaalisuudestaan. 
Vastaan tutkimusongelmaan 4. Minkälaiseksi luokanopettajaopiskelijat 
kokevat oman kompetenssinsa musiikin eri osa-alueilla ja minkälaiseksi 
he kokevat oman musikaalisuutensa?
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musiikillinen kompetenssi eri osa-alueilla
Luokanopettajan koulutuksen musiikinopinnot ovat nykyisin melko sup-
peat laajuudeltaan. Lisäksi painetta niiden pienentämiseen on edelleen-
kin esimerkiksi soitonopetuksen osalta. Se on kallista, koska sitä ei voida 
toteuttaa suurryhmissä. Tuleva luokanopettaja voi joutua opettamaan 
kaikki musiikin opetussuunnitelmassa asetetut oppisisällöt luokilla 1-6. 
Tämä vaatimus on liian korkea monille tuleville opettajille suhteutettuna 
nykyisiin opintojen laajuuksiin. Luokanopettajan työhön orientoitumi-
seen vaikuttaa voimakkaasti hänen kokemuksensa omasta kompetenssis-
taan. Tämä työorientaatio, eli musiikkisuhteen ilmiasu joka näkyy työelä-
män ja henkilökohtaisen musiikkitoiminnan kautta, on musiikin opetta-
misen osalta suorassa yhteydessä musiikilliseen yleisorientaatioon ja mah-
dolliseen musiikilliseen erityisorientaatioon.
Opiskelijoiden usko omiin kykyihin musiikin eri alueilla oli matala 
lukuun ottamatta sellaisia, joilla musiikkiharrastus oli ollut olemassa jo 
ennen opintojen aloittamista. Tämä oli vastauksista selvästi havaittavissa ja 
se vie suomalaista luokanopettajuutta kohti tilannetta, jossa valmistuville 
opiskelijoille joudutaan antamaan todistus niistä aineista, joita he ovat 
kelpoisia opettamaan. Tämä periaate sotii koko perinteistä kansakoulun-
opettajuuteen perustuvaa suomalaisen koululaitoksen kehitystä ja tasoa 
vastaan. Suomi on laaja maa, jossa oletettavasti aina tulee olemaan kou-
luja, joille ei kovin montaa opettajaa voida palkata. Siksi kaikkien tulisi 
kyetä opettamaan kaikkia aineita. Muussa tapauksessa seurauksena on eri 
alueilla asuvien lasten koulutusmahdollisuuksien eriarvoisuuden lisäänty-
minen taito- ja taideaineiden osalta. Tämän tutkimuksen perusteella luo-
kanopettajankoulutuksen musiikkikasvatus ei kykene tarjoamaan kaikille 
opiskelijoille riittäviä edellytyksiä opettaa musiikkia koulussa. Syynä tähän 
on resurssien riittämättömyys ja matalat tuntimäärät.
Musiikillista kompetenssia musiikinhistorian eri osa-alueiden ja tyyli-
lajien suhteen testattiin erilaisilla väittämillä, joihin vastaajat ottivat kan-
taa. Tulokset olivat vahvasti samansuuntaisia Tereskan (2003, 184-185) 
tulosten kanssa. Kuitenkin on huomattava, että Tereskan tutkimuksen 
ajankohdasta ovat musiikin resurssit pienentyneet miltei puoleen. Lisäksi 
esimerkiksi Joensuun yksiköstä on musiikin sivuainemahdollisuus pois-
tettu kokonaan, mikä ei tietenkään voi olla vaikuttamatta tuloksiin. Oike-
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astaan opetusresurssien pienenemisen perusteella voisi olettaa, että käsillä 
olevan tutkimuksen tulokset voisivat olla vielä paljon huonommat Teres-
kan tutkimustuloksiin verrattuna. Koska näin ei kuitenkaan ole, voidaan 
katsoa luokanopettajan koulutuksen musiikkikasvatuksen kehittämisen 
kuitenkin jossain määrin onnistuneen. Voitaneen puhua jonkinasteisesta 
torjuntavoitosta.
musiikinhistorian ja tyylien tuntemus heikkoa
Luokanopettajaopiskelijoiden usko omaan tietämykseensä musiikinhisto-
riasta ja eri tyyleistä oli melko heikko. Jos vastausluokat yhdistetään myön-
teiseksi ja kielteiseksi, havaitaan, että parhaiten opiskelijat katsoivat tunte-
vansa popmusiikkia ja siihen liittyviä ilmiöitä (39,6 %). Se lienee heidän 
mielimusiikkiaan, sillä he pitivät itseään paljolti asiantuntijoina mielimu-
siikkinsa suhteen (37,2 %). Suurin osa kuitenkin katsoi tuntevansa jonkin 
verran kaikenlaista musiikkia (65,2 %), mikä ei kuitenkaan anna paljon 
edellytyksiä musiikinhistorian tai musiikkitiedon opettamiseen koulussa. 
Perinteistä suomalaista tanssimusiikkia tunnettiin jonkin verran (32,3 %), 
samoin kuin suomirockin kehitysvaiheita (29,4 %). Vain neljännes vastaa-
jista katsoi tuntevansa taidemusiikin historiaa laajalti (25,0 %) ja jazzmu-
siikkia vieläkin harvempi (10,7 %). (Liite 1. Taulukko 5.1 ja 5.2.)
Tulevien luokanopettajien usko tietämykseensä musiikinhistorian ja 
tyylien suhteen oli siis heikko. Ainoastaan väittämässä ”Tunnen jonkin 
verran kaikenlaista musiikkia” oli vastaajien enemmistö samaa mieltä väit-
tämän kanssa (65,2 %). Kaikkien muiden osa-alueiden suhteen olivat 
arviot päinvastaisia. 
musiikkikasvatuksen osa-alueiden osaaminen kohtalaista
Vastaajia pyydettiin arvioimaan omaa musiikillista asiantuntemustaan 
olennaisten musiikkikasvatuksen osa-alueiden näkökulmista. Nämä ele-
mentit ovat sellaisia, joiden tulisi luokanopettajankoulutuksessa koros-
tua, jotta tulevat opettajat selviytyisivät työssään (musiikinhistoria, teo-
ria, didaktiikka ja pedagogiikka, nykytyylien tuntemus, musiikkiliikunta 
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ja tanssi, instrumenttien käyttö, koulusoittimet, säveltäminen). (Liite 1. 
Taulukko 5.3.)
Musiikinhistorian alueella runsas kolmannes koki omaavansa hei-
kot tai melko heikot tiedot (41,9 %). Tämä johtunee siitä, että kaikissa 
koulutuksissa musiikinhistoriaa ei opeteta pakollisena aineena lainkaan. 
Musiikinteoria ei myöskään ole pakollinen aine kaikissa koulutuksissa, 
mikä selittää yli kolmanneksen (38,4 %) sijoittumista heikkojen taito-
jen luokkaan. Didaktisia harjoituksia, joissa erilaisia musiikkipedagogii-
kan menetelmiä ja niiden soveltamista harjoitellaan, on kaikissa koulu-
tuksissa. Ilmeisesti siksi kohtalaisen harva vastaaja koki valmiutensa hei-
koiksi tai melko heikoiksi tällä osa-alueella (18,8 %). Samalla tasolla oli 
musiikin nykytyylien tuntemus (19,8 %). Myöskään musiikin nykytyy-
leihin tutustumista ei ole mahdollista sisällyttää opintokokonaisuuksiin. 
(Liite 1. Taulukko 5.4.)
Vaikuttaa siltä, että luokanopettajankoulutus onnistui parhaiten 
musiikkiliikunnan ja tanssin opettamisessa, sillä ainoastaan hieman yli 
kuudennes vastaajista (17,4 %) koki omaavansa heikot tai melko hei-
kot taidot sillä alueella. Instrumenttien käytön edellytykset olivat heikot 
tai melko heikot selvästi yli joka kolmannella vastaajalla (39,7 %). Tämä 
suuri määrä tulevia luokanopettajia ei usko selviytyvänsä instrumenttien 
käyttämisessä. Samoin koulusoittimien hallinnan suhteen miltei kolman-
nes vastaajista koki valmiutensa puutteellisiksi (29,8 %). Kun soittaminen 
laulamisen ohella on tärkeimpiä musiikkitunnin työtapoja, osoittaa tulos 
heikkoja valmiuksia perusmusiikinopetuksen toteuttamiseksi. Omien 
kappaleiden tekeminen ei ole kovin yleistä, ja siksi miltei kolmen neljän-
neksen (74,6 %) sijoittuminen heikon tai melko heikon osaamisen sarak-
keeseen ei ole yllättävää. Sitä paitsi harvassa luokanopettajankoulutuksessa 
opetetaan omien kappaleiden tekemistä koulutuksen yhteydessä.  
Musiikkikasvatuksen osa-alueiden hallinnan suhteen ei eri yliopisto-
jen välillä ollut eroja lukuun ottamatta instrumenttien käytön edellytyksiä 
(p=0,018–0,025) sekä koulusoittimien hallintaa (p=0,030–0,039). Hel-
singin ja Turun yliopistojen opiskelijoiden edellytykset instrumenttien 
käyttöön olivat oman arvion mukaan heikko verrattuna joensuulaisiin 
opiskelijoihin (Std. Res: HKI:1,6; TKU 1,3; JNS -2,0). Koulusoittimien 
hallinta oli puolestaan turkulaisilla opiskelijoilla ”Melko heikko”, helsinki-
läisillä ”erinomainen”. Joensuulaisten vastaukset jakautuivat melko tasai-
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sesti painottuen hieman keskivertoon ja sen paremmalle puolelle.
Sukupuolen suhteen eroja löytyi enemmän. Miehet tunsivat naisia 
huonommin jazzmusiikkia, mutta rockmusiikin historiaa naisia parem-
min (p=0,000). Sama tilanne oli suomirockin kehitysvaiheiden tuntemi-
sessa (p=0,001- 0,003). Miehet pitivät itseään oman mielimusiikkinsa alu-
een tietäjiä ja asiantuntijoita (p=0,000) naisia useammin. Sen sijaan nai-
set tunsivat omasta mielestään miehiä paremmin popmusiikkia ja siihen 
liittyviä ilmiöitä (p=0,027 - 0,036). 
Arvio omasta asiantuntemuksesta koulun musiikkikasvatuksen eri alu-
eilla erotteli myös miehiä ja naisia. Musiikinhistoriassa (p=0,018 – 0,025) 
miehet pitivät naisia useammin osaamistaan ”melko hyvänä” (Std. Res. 
2,0). Musiikinteorian tai didaktisen ja pedagogisen osaamisen suhteen 
ei eroja ollut. Sen sijaan musiikin nykytyylien tuntemuksessa (p=0,001-
0,003) miehet pitivät osaamistaan erinomaisena naisia useammin (Std. 
Res. 2,7). 
Musiikkiliikunnassa ja tanssissa miehet olivat vastausten mukaan sel-
västi naisia heikompia (p=0,000). Instrumenttien käytön edellytyksissä 
he olivat puolestaan naisia parempia (p=0,012 – 0,018). Omien kappa-
leiden tekeminen vaikuttaa myös olevan miehille sopivaa (p=0,000), sillä 
he sijoittuvat erinomaiseen (Std. Res. 3,5) ja melko hyvään luokkaan (Std. 
Res. 4,6) selvästi naisia useammin.
Oma musikaalisuuskokemus avainasemassa 
Jokaisella ihmisellä on kokemuksia itsestään laulajana. Nämä kokemuk-
set kertyvät kasvun ja kehityksen myötä kaikista niistä tilanteista, joissa 
muiden kanssa lauletaan. Tutkimukset ovat osoittaneet, että kokemukset 
itsestä laulajana vaikuttavat erittäin voimakkaalla tavalla musikaalisuus-
käsitykseen sekä koko musiikkiminäkuvaan (esim. Numminen 2005). 
Näin ollen, paitsi oma asiantuntemus eri musiikkikasvatuksen osa-alu-
eilla, myös käsitys itsestään musiikin suhteen toimijana ja musikaalisuu-
destaan (eli musiikkiminä) muodostaa tärkeän osan tulevaa opettaja-iden-
titeettiä musiikkikasvatuksen alueella. Tästä näkökulmasta selvitin vas-
taajien omaa käsitystä musikaalisuudestaan, joka on musiikkiminän yksi 
olennaisimmista rakennusosista. Liki kolme neljännestä (73,5 %) piti itse-
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ään melko musikaalisena tai erittäin musikaalisena. Ainoastaan joka viides 
(19,9 %) katsoi olevansa melko epämusikaalinen ja vain 6,6 % piti itse-
ään täysin epämusikaalisena. Musikaaliseksi ja epämusikaaliseksi itsensä 
kokeminen vaikuttaa ratkaisevasti käsitykseen omista kyvyistä toteuttaa 
musiikkikasvatusta. 
Käsitys omasta musikaalisuudesta osoittautui yhdeksi kaikkein tär-
keimmistä avainasioista, kun selvitettiin opiskelijoiden asenteita, suhtau-
tumista sekä heidän itse kokemiaan mahdollisuuksia musiikkikasvatuk-
sen opiskeluun luokanopettajan koulutuksessa sekä käsityksiinsä omista 
mahdollisuuksista toteuttaa musiikkikasvatustyötä. Tästä näkökulmasta 
katsoen tutkin ristiintaulukoimalla kaikki sellaiset muuttujat, joilla mitat-
tiin vastaajien asenteita ja käsityksiä musiikkikasvatuksen opiskelusta sekä 
tulevasta työstä. (Liite 1. Taulukko 5.5) 
Musikaalisuuskäsitykset koodattiin uudelleen karkean kahtiajaon saa-
miseksi kahteen luokkaan, jotka olivat 1) melko musikaalinen tai erit-
täin musikaalinen ja 2) melko epämusikaalinen tai täysin epämusikaali-
nen. Kysymyksessä on opiskelijan itse tekemä arviointi omasta musikaa-
lisuudesta, se ei siten välttämättä ole tosi. Vastaajien joukossa oli epäile-
mättä sellaisia, jotka oli aikaisemmin testattu yleisimmin maassamme käy-
tössä olevalla Kai Karman musikaalisuustestillä, joka perustuu atomisti-
selle musikaalisuuden eri osa-alueiden mittaamiselle. Heidän käsityksensä 
oletettavasti perustui saatuihin tuloksiin. 
Käsitys omasta musikaalisuudesta oli vahvasti yhteydessä luokanopet-
tajankoulutuksen musiikkikasvatuksen ydinkohtiin sekä kaikkiin asen-
netta mittaaviin kysymyksiin (Liite 1. Taulukko 5.5). Vaikuttaa siltä, että 
itsensä epämusikaaliseksi luokittelevat olivat eräänlaisessa noidankehässä 
kaiken musiikkia sivuavan toiminnan suhteen: heidän asenteensa kaik-
kea musiikkiin liittyvää kohtaan oli negatiivinen. Itseään epämusikaali-
sina pitävillä ei ollut aktiivista soittoharrastusta ja musikaalisina pitävillä se 
usein oli (42,3 %). Sama piti paikkansa kuoroharrastuksessa sekä musiik-
kiopintoihin osallistumisessa ennen luokanopettajankoulutusta. On epä-
todennäköistä, että epämusikaalisena itseään pitävä hakeutuisi musiik-
kiopintoihin koulun ulkopuolella. Sen sijaan kuuntelemisessa oli eroja. 
Musikaalisina itseään pitävät kuuntelivat aktiivisesti ja olivat keskittyneitä 
kuuntelemiseensa, kun taas epämusikaalisina itseään pitäneiden ryhmä 
lähinnä ”kuuli” musiikkia taustamusiikkina ja tyytyi passiiviseen kuuli-
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jan rooliin. Edelleen, epämusikaalisina itseään pitävien kodeissa oli useam-
min radio taustalla soimassa. Musikaalisina itseään pitävät katsoivat ole-
vansa aktiivisia musiikinharrastajia. He myös ilmoittivat harjoittelevansa 
säännöllisesti soittamista ja laulamista. Näin musikaalisuuskäsitys heijas-
tui suoraan jokapäiväiseen elämään.
Musiikin merkitys elämälle oli ryhmiä selvästi erotteleva piirre. Musi-
kaalisina itseään pitäville merkitys oli suuri ja epämusikaalisina pitäville 
pieni. Jälkimmäinen ryhmä tiedosti selvästi, ettei musiikki ollut millään 
tavoin heidän elämäntapaansa määrittelevä elementti. Ylipäätään suhtau-
tuminen musiikkia kohtaan oli epämusikaalisina itseään pitävillä neut-
raalia tai negatiivista siinä missä se musikaalisina itseään pitäneiden ryh-
mällä on miltei täysin positiivista. Neutraali suhtautuminen lienee ollut 
kuitenkin peitellysti ilmoitettua negatiivisuutta tässä tapauksessa. Kysyt-
täessä suhtautumista luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatukseen 
oli se epämusikaalisina itseään pitävillä neutraalia tai negatiivista. Koulussa 
opetettavana aineena musiikki koettiin epämusikaalisina itseään pitävien 
ryhmässä hyvin negatiivisesti ja musikaalisina itseään pitäneiden ryhmässä 
positiivisesti. Perustelut valaisivat hieman syitä vastauksiin. Epämusikaa-
lisina itseään pitävien ryhmän kokemukset kouluajalta olivat olleet hyvin 
negatiivisia, kuten myös heidän kokemuksensa luokanopettajankoulutuk-
sen musiikkikasvatuksesta. Lisäksi heitä painoi vahva epäilys omien kyky-
jen ja taitojen riittämättömyydestä.
Kun edelliseen lisätään se, että itseään epämusikaalisina pitävät eivät 
vastauksiensa mukaan pitäneet luokanopettajankoulutuksen musiikkikas-
vatuksen opetuksesta, on melko helppo ymmärtää, että he kokivat oppi-
tunnit usein liian vaikeiksi. He eivät myöskään tunteneet menestyvänsä 
siellä eivätkä kokeneet oppitunteja tärkeiksi, koska eivät olleet kiinnos-
tuneita musiikista. Helpoimmaksi asiaksi epämusikaalisina itseään pitä-
vien ryhmä koki didaktiikan ja pedagogiikan, vaikeimmaksi laulamisen. 
He katsoivat, ettei luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatus tarjon-
nut hyviä eväitä musiikinopettamiseen koulussa ja siksi he eivät myös-
kään aikoneet opettaa musiikkia työelämään siirtyessään. Itseään musi-
kaalisina pitäville puolestaan laulu oli helpointa ja didaktiikka sekä peda-
gogiikka hankalinta. Musikaalisina itseään pitävät kokivat musiikkikas-
vatuksen opetuksen tärkeänä ja hyödyllisenä koko elämänkin näkökul-
masta. Musiikki oli heille tärkeä opiskelun ja tulevan työn näkökulmasta 
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ja he arvioivat pärjäävänsä tulevassa työssään musiikinopetuksessa hyvin. 
He olivat musiikista kiinnostuneita musiikin itsensä vuoksi ja kokivat 
musiikkituntien kohottavan itsetuntoaan päinvastoin kuin toisen ryh-
män vastaajat. Musikaalisina itseään pitävät myös nauttivat haasteellisista 
tehtävistä musiikin tunneilla toisin kuin itsensä epämusikaalisina pitänei-
den ryhmän jäsenet.
Itsensä epämusikaalisiksi luokittelevat arvioivat myös omat kompe-
tenssia koskevat edellytyksensä, tietonsa ja mahdollisuutensa hyvin hei-
koiksi. Tiivistäen: 
 - he eivät tunne musiikin historian eri osa-alueita (taidemusiikki, 
rock, jazz, iskelmä) hyvin,
 - he eivät pidä itseään asiantuntijoina edes omassa mielimusiikis-
saan,
 - he pitävät valmiuksiaan musiikinteoriassa heikkoina,
 - he pitävät valmiuksiaan musiikin didaktiikassa ja pedagogiikassa 
melko heikkoina,
 - he pitävät valmiuksiaan instrumenttien käytössä ja koulusoitti-
missa heikkoina ja
 - he pitävät valmiuksiaan omien laulujen tekemiseen heikkoina.
Kaikkiin mainittuihin kysymyksiin musikaalisina itseään pitävät vasta-
sivat päinvastoin. He myös pitivät luokanopettajankoulutuksen musiikki-
kasvatuksen tunneista, koska ne olivat hauskoja, hyödyllisiä ja rentoja, ei 
pakonomaisia. Sen sijaan epämusikaalisina itseään pitäneet kokivat samat 
tunnit päinvastoin: niitä kritisoitiin, tuntimäärät koettiin liian pieniksi, 
opetusmenetelmistä ei pidetty eikä ryhmäjakoon oltu tyytyväisiä. He arvi-
oivat myös, etteivät pärjäisi musiikinopettamisessa tulevassa työssään lai-
sinkaan, vaan oppilaat tulisivat suorastaan kärsimään heidän tunneillaan 
itseään musikaalisina pitäneiden taas arvioidessa pärjäävänsä työssä erit-
täin hyvin.
Koska vaikuttaa siltä, että käsitys omasta musikaalisuudesta tai sen puut-
tumisesta on yksi luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opin-
toihin ja niiden kokemiseen sekä opettajaorientaation musiikin osuuteen 
olennaisimmin yhteydessä oleva seikka, oli aiheellista selvittää niitä tausta-
tekijöitä, joita vastaajilta musikaalisuuskokemuksien taustalta löytyy. 
Itsensä musikaaliseksi tunteminen ei ollut yhteydessä opiskelupaik-
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kaan eikä sukupuoleen vaikka miehillä se oli hieman naisia yleisempää. 
Naisista 72,4 % ja miehistä 78,6 % koki itsensä melko musikaaliseksi tai 
erittäin musikaaliseksi. Myöskään se, mihin tapahtumiin varhaisimmat 
musiikilliset muistot liittyivät, ei erotellut musikaalisuuskokemuksen suh-
teen vastaajia. Voidaan olettaa, että aivan varhaisimpien muistojen synty-
misaikaan vastaajille ei vielä ole ollut muodostunut selvää käsitystä omasta 
musikaalisuudestaan. Nämä muistot sijoittuivat vastaajilla ajanjaksoon 
hieman yli kolmevuotiaasta (keskiarvo = 3,6; keskihajonta = 1,512) hie-
man yli seitsemänvuotiaaseen (keskiarvo = 7,46; keskihajonta = 3,215). 
Kuitenkin pieniä eroja oli havaittavissa: musikaalisiksi itsensä kokevien 
muistot keskittyivät useammin kotona tai sukulaisten luona kuultuun lau-
lamiseen ja soittamiseen sekä omaan lauluun ja soittoon, kun taas epämu-
sikaalisiksi itsensä kokeneilla muistot useimmin keskittyivät kerhoissa tai 
pyhäkoulussa tapahtuneeseen laulamiseen.  Muistojen ajankohta ei myös-
kään erotellut musikaalisuuskokemuksen mukaan ryhmiä.
Sen sijaan musiikillisten muistojen määrä oli yhteydessä musikaali-
suuskokemuksiin (p=0,000). Itseään musikaalisina pitävillä oli niitä sel-
västi enemmän. Tämä osoitti, että myönteinen käsitys omasta musikaa-
lisuudesta edellyttää runsasta musiikillisten kokemuksien määrää lapsuu-
den aikana. Musiikin parissa toimiminen edesauttaa musikaaliseksi itsensä 
kokemisen syntymistä. Myös musiikillisiin muistoihin liittyvällä tunnela-
tauksella on yhteys musikaalisuuskokemuksiin (p=0,004). Musikaalisiksi 
itsensä kokevilla muistojen tunnelataus oli useimmin positiivinen kun se 
epämusikaalisina itseään pitävillä oli neutraali tai negatiivinen. Tunnela-
tausta perusteltaessa musikaalisina itseään pitävillä korostuivat kokemuk-
set kannustuksesta sekä omiin soittoharrastuksiin liittyvistä seikoista, epä-
musikaalisina itseään pitävillä korostui perusteluissa, että heissä ”musiikki 
ei herätä tunteita” (p=0,000; Std. Res. 3,6).
Kaiken kaikkiaan musiikkitoiminta ja asennoituminen musiikkia koh-
taan lapsuudenkodissa näyttivät olleen erittäin olennaisessa roolissa musi-
kaalisuuskokemuksien muodostumisessa. (Liite 1. Taulukko 5.6.) Kodin 
musiikkitoiminta vahvisti itsensä musikaaliseksi kokemista: soittaminen, 
laulaminen, musiikin aktiivinen kuuntelu, sekä konserteissa käyminen 
olivat yhteydessä musikaalisuuskokemukseen. Erityisesti korostui mai-
nittujen seikkojen puuttuminen. Kotona tapahtuvan musiikkitoiminnan 
määrä ja laatu sekä vanhempien asenne lapsensa musiikkia kohtaan osoit-
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tamaan kiinnostukseen tai jopa mahdolliseen orastavaan harrastukseen 
olivat vaikuttaneet ratkaisevalla tavalla myöhemmin syntyvään musikaa-
lisuuskäsitykseen. Sellaiset lapset, joilla oli ollut paljon musiikkiin liitty-
viä kokemuksia, olivat musiikin parissa toimiessaan ikään kuin tutum-
malla maaperällä ja he tunsivat itsensä varmemmiksi kaikessa, mikä liit-
tyy musiikkiin. 
5 LOpuksi 
Tässä luvussa pohdin tutkimuksen luotettavuutta sekä yleistettävyyttä, 
kokoan tuloksia yhteen ja teen niistä kokoavia päätelmiä sekä arvioin sen 
merkitystä luokanopettajien koulutuksen näkökulmasta.
Tutkimuksen luotettavuus
Tämän tutkimuksen perusjoukon muodostivat vuonna 2004 luokanopet-
tajiksi opiskelevat yliopistojen opiskelijat. Arpomalla valittiin tutkimuk-
seen kolme luokanopettajankoulutusyksikköä, joista aineistoa kerättiin. 
Kysely toteutettiin internetin välityksellä lähettämällä lomakkeen osoite 
ja saatekirje opiskelijoille kunkin yliopiston kanslian kautta. On vaikea 
arvioida kohderyhmän sähköpostin käyttöä ja siksi on mahdotonta sanoa, 
kuinka moni kyselystä tiedon lopulta sai. Vastaajajoukoksi muodostui 256 
opiskelijaa käsittävä näyte, joka edustaa alle yhden vuosikurssin opiske-
lijamäärää kustakin yliopistosta. Näyte on kuitenkin kokonaisuudessaan 
sen verran suuri, että se kuvastanee luokanopettajiksi opiskelevien mieli-
piteitä ainakin kokonaisuuden tasolla ja jossain määrin myös laitoskohtai-
sesti. Kolmea yksikköä voidaan tarkastella näytteenä kaikista yhdestätoista 
luokanopettajankoulutusta antavista, joskin muiden yksiköiden suhteen 
tulokset ovat korkeintaan suuntaa-antavia. Kuitenkin musiikillista orien-
taatiota koskevilta osin tutkimuksen aineisto tarjoaa mielenkiintoisen kur-
kistuksen luokanopettajiksi opiskelevien musiikkisuhteeseen osana hei-
dän arkipäiväänsä ja tulevaa ammattiaan. Tulosten luotettavuus kokonai-
suudessaan on oletettavasti luotettava suurehkon kokonaisvastaajamäärän 
ansiosta ja se myös osaltaan kuvastanee vastaavan ikäryhmän musiikillisen 
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orientaation muodostumisprosesseja, joskaan harrastuksiin suuntautumi-
sessa ja aktiivisuudessa luokanopettajiksi opiskelevat ovat muihin tutki-
muksiin verrattuna huomattavasti keskivertoa aktiivisempia. 
Luokanopettajaopiskelijoiden musiikkisuhde
Luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset musiikkiharrastuksista olivat 
kokonaisuutena ottaen positiivisia, ja niitä oli kohtalaisen paljon. Kui-
tenkin joukossa oli melko suuri itsensä jossain määrin epämusikaali-
siksi kokevien joukko (lähes 25 %), mikä aiheuttaa heille paljon ongel-
mia musiikkikasvatukseen suhtautumisessa ja yleisessä asennoitumisessa 
tulevaa musiikkikasvatustyötä kohtaan. Näiden opiskelijoiden asenteet 
musiikkia kohtaan olivat jo ennen opintojen alkua valmiiksi negatiivisia 
eikä heille ollut useinkaan muodostunut positiivista musiikillista yleiso-
rientaatiota. Tämä puolestaan olisi edellytyksenä orientaation aktivoitu-
miselle musiikkiharrastukseksi. Näin ollen luokanopettajankoulutuksessa 
pakollisiin aineisiin kuuluva soitto (tavalla tai toisella toteutettuna) onkin 
monelle opiskelijalle pakkopullaa, joka ei johda todelliseen oppimiseen 
orientaation negatiivisuuden vuoksi: opiskelija ei usko itsekään kykene-
vänsä oppimaan pianon – tai kitaransoittoa niin paljoa, että pystyisi hoi-
tamaan musiikinopetusta työelämässä.
Musiikillinen yleisorientaatio oli muodostunut suurimmalle osalle vas-
taajajoukosta, mutta ei kuitenkaan kaikille. Tähänkin vastaajajoukkoon 
mahtui ns. musiikkirajoitteisia, joille musiikilla ei ollut elämän kannalta 
minkäänlaista merkitystä. Heitä en esittele tässä yhteydessä tarkemmin, 
vaan teen sen eri foorumeilla julkaistavissa artikkeleissa. Osalla luokan-
opettajaopiskelijoista oli muodostunut musiikillinen erityisorientaatio, 
vaikkakaan sen luonne ei monesti ollut varsinaisen orientaatiotutkimuk-
sen alun perin tyypittelemä. Pikemminkin luokanopettajaopiskelijoiden 
erityismusiikkiorientaatio muistutti laajentunutta musiikillista yleisorien-
taatiota.   Tämä tarkoittaa yleistä musiikkiin suuntautunutta harrastunei-
suutta, joka kuitenkaan ei kehitä kompetenssia ainoastaan joltakin tie-
tyltä musiikin osa-alueelta, toimintamuodosta tai tyylistä. Epäilemättä 
seikka on yhteydessä koko luokanopettajien koulutukseen ja sen sisältöi-
hin: luokanopettajille pyritään antamaan paljon erilaisiin osa-alueisiin ja 
joskus hyvinkin sirpaleisiin seikkoihin perustuvaa asiantuntemusta, joista 
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he muokkaavat lopullisen työelämässä toteutuvan opettajuutensa. Näin 
heillä saattaa olla tietoisena tai tiedostamattomana tavoitteena pyrkimys 
hallita kokonaisuuksia laajemmin, ei yksittäisiin detaljeihin ja niiden osaa-
miseen painottuen. Näin musiikillinen erityisorientaatiokin saa heidän 
kohdallaan hieman tavallisista musiikinharrastajista poikkeavia piirteitä 
ja ilmenemismuotoja.
Musiikin merkitys tulevien luokanopettajien elämässä oli kohtalaisen 
suuri, heille musiikki oli yleensä tärkeää paitsi oman elämän näkökul-
masta, myös ammatillisesti tarkasteltuna. Ammatillinen orientaatio tuntui 
olevan yleisesti musiikkia kohtaan positiivista. Musiikki koettiin tärkeäksi 
aineeksi ja sitä haluttaisiin osata koulutuksen tarjoamaa tasoa paremmin. 
Monet pelkäsivät omien taitojensa olevan liian heikot musiikinopetta-
miseen. Tämä opiskelijoiden omiin arvioihin perustuva käsitys, ei välttä-
mättä ole oikea. Se on kuitenkin suoraan yhteydessä musiikilliseen minä-
kuvaan ja sitä kautta myös omiin musikaalisuuskokemuksiin. Ne puoles-
taan vaikuttavat voimakkaasti ammattiin orientoitumiseen musiikkisuh-
teen ilmiasun näkökulmasta. 
Musiikkimaultaan luokanopettajaopiskelijat edustivat melko tyypil-
listen suomalaisnuorten joukkoa. Vaikka he katsovat oman musiikkima-
kunsa olleen hyvin liberaali ja vapaamielinen, paljastui torjumisen kautta 
paljon makua rajoittavia tekijöitä. Musiikillisen maailmankuvan ilmentä-
jänä musiikkimaku osoitti monilla opiskelijoilla rajoitteita, joista saattaa 
aiheutua heille ongelmia musiikkikasvatuksen toteutuksessa koulumaail-
massa. Törmäykset opettajan ja oppilaan musiikillisessa maailmankuvassa 
tapahtuvat usein juuri makujen kentillä ja näin ollen opettajan musiik-
kimaulla on oma merkityksensä. Lisäksi opettaja tekemillään valinnoilla 
opetustyössään vaikuttaa oppilaidensa kehittymässä olevaan musiikkima-
kuun ja musiikilliseen maailmankuvaan, joten kaikenlaiset rajoitteet saat-
tavat olla haitaksi.
Kysyimme tutkimuksessamme aikoiko tuleva luokanopettaja opet-
taa musiikkia työssään. Valitettavan usein vastaus oli kielteinen aikaisem-
pien tutkimusten tapaan (Tereska 2003, 189). Tämä perustui pitkälti hei-
dän kokemuksiinsa ja opinnoissa saamaansa kokemaansa kompetenssiin 
musiikkikasvatuksen eri osa-alueilla. Aikaisemman elämän musikaalisuus-
kokemukset olivat olleet tärkeässä roolissa muokatessaan yleistä asennoi-
tumista musiikkikasvatukseen oppiaineena ja opetettavana aineena.
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käsitys omasta musikaalisuudesta selittää paljon
Käsitys omasta musikaalisuudesta osoittautui tärkeimmäksi selittäjäksi 
monille musiikkiin kohdistuneille kielteisille asenteille. Vähitellen muo-
dostuvan musikaalisuuskäsityksen yhtenä voimakkaana muokkaajana 
oli opettajalta ja tovereilta saatu palaute. Vaikka koulussa ei varsinaista 
musikaalisuuden testaamista harjoitettaisikaan, osoittavat monet merkit 
oppilaille opettajan ajatukset heidän lahjakkuudestaan musiikin alueella. 
Yksi eniten korostuneista tekijöistä tässä suhteessa olivat koulussa pide-
tyt laulunkokeet. Perinteisesti musikaalisuutta onkin arvioitu laulutaidon 
mukaan jakamalla jo pienestä pitäen ihmiset laulutaitoisiin (siis: musikaa-
lisiin) ja laulutaidottomiin (siis: epämusikaalisiin). Jako on tehty joko tie-
toisesti ja selvästi ääneen lausumalla tai sitten nonverbaalein viestein lap-
selle osoittamalla. Tämäntyyppistä jakoa on esiintynyt aivan viime päi-
viin saakka koulujen käytännöissä. Niin ikään laulunkokeita harrastetaan 
monissa kouluissa ja luokanopettajien koulutuksessa vielä tänäkin päi-
vänä. Yhtenä perusteluna niiden pitämiseen kuulee sanottavan, että siten 
kyetään poimimaan joukosta ääntään väärällä tavalla käyttävät ja ohjaa-
maan heitä oikeansuuntaiseen äänenkäyttöön. Tämä perustelu on jossain 
määrin hyväksyttävä, mutta toisaalta samat havainnot olisi mahdollista 
tehdä ihan normaalin laulamisen ja oppituntikäytänteiden myötä ilman 
yksinään laulettavaa koettakin. Toisena, paljon yleisempänä perusteluna 
laulunkokeiden pitämiseen sanotaan olevan arvioinnin, eli raadollisesti 
numeroiden antamisen. Opettaja haluaa löytää jonkinlaista tukea omalle 
numeron antamispolitiikalleen. Tämä puolestaan herättää monia kysy-
myksiä: onko laulutaito ylipäätään sellainen kriteeri, jolla oikeudenmu-
kaisesti voidaan arvioida musiikin osaamista? Onko laulutaidon enemmän 
tai vähemmän julkinen arvioiminen lapsen kehityksen kannalta hyödyksi 
vai haitaksi? Auttaako laulun koe kehittämään lapsen musiikillista minä-
kuvaa, itseluottamusta tai musiikkisuhdetta myönteiseen suuntaan? Mil-
tei kaikkiin esittämiini kysymyksiin on vastaus kieltävä.  
Voidaan kysyä, miksi taito- ja taideaineissa ylipäätään pitäisi antaa 
numeroita oppilaille? Usein opettajien vastaus tähän kysymykseen on: 
motivoimaan opiskelua. Motivoimisefekti saattaa jossain määrin pitää 
paikkansa, ainakin hyviä numeroita saavien oppilaiden kohdalla, mutta 
sille voidaan myös esittää vasta-argumentteja. Ne, jotka ovat musiikilli-
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sesti innostuneita ja joita on pienestä pitäen kannustettu musiikin pariin 
tietävät jo joka tapauksessa omista edellytyksistään, osaamisestaan ja mah-
dollisuuksistaan melko paljon. Opettajan antama myönteinen palaute ei 
heille ole niinkään tärkeässä asemassa kuin niille, joita ei lapsuuden var-
haisina vuosina ole kannustettu musiikin pariin ja joilla ei välttämättä ole 
edes kokemuksia musiikista ennen koulun aloitusta. He taas edustavat 
juuri sitä joukkoa, joka oletettavasti ei myöskään erityisen hyvin menesty 
opettajan pitämissä laulunkokeissa, eikä muutenkaan osoita mielenkiin-
toa musiikkia kohtaan yhtä paljon kuin rikkaasta musiikillisesta ympäris-
töstä tulleet lapset. Tämä on luonnollista seurausta sille, että he eivät ole 
olleet musiikin kanssa paljoa tekemisissä ja silloin kun ovat, se on ollut 
lähinnä passiivista taustalta kuuluvaa musiikkia, ei aktiivista ja osallistu-
vaa toimintaa kuten laulamista, soittamista tai tanssimista.
Näin syntyy helposti noidankehä, jonka seurauksena heikoista lähtö-
kohdista tulevat lapset saavat aina keskinkertaisia tai huonoja numeroita 
ja hyvistä lähtökohdista tulevat hyviä numeroita. Seurauksena on se, että 
musiikillisesti köyhistä lähtökohdista tulevat lapset eivät useinkaan kiin-
nostu musiikista millään tavoin koulussakaan ollessaan. He saavat tasai-
sesti musiikinnumeroikseen 7-9 riippuen menestyksestä laulunkokeessa ja 
muissa mahdollisissa musiikinkokeissa sekä opettajan kiltteydestä ja arvos-
telulinjasta. On aiheellista kysyä: kenen etua numeerinen arviointi tällais-
ten oppilaiden kohdalla oikein palvelee? Onko etu mahdollisesti opetta-
jan, koska hän pääsee arvostelussaan helpommalla luokitellessaan oppilai-
den laulutaidon numeroarvioinnin mukaisesti? Onko arvostelusta hyötyä 
koko koulujärjestelmän näkökulmasta? Nähdäkseni ei millään tavoin. 
Jako musikaalisiin ja epämusikaalisiin on paitsi triviaali ja alkeellinen 
monessakin suhteessa myös musikaalisuuden moniulotteisuutta aliarvi-
oiva. Lisäksi viimeaikainen musiikkikasvatuksen tutkimus on osoittanut 
sen jo lähtökohdiltaan vääräksi (Juvonen 2000; Numminen 2005; Syrjä-
koski 2004). Pikemminkin se on itseään toteuttamaan pyrkivä minäkuvaa 
muokkaava elementti, joka riittävän auktoriteetin (opettaja) taholta esi-
tettynä voi tuhota joidenkin yksilöiden koko musiikkiin liittyvän elämän. 
Kaikenlainen musikaalisuuteen perustuva luokittelu on osoittautunut huo-
noksi tavaksi arvioida musiikkikasvatuksen tulevaa menestystä tai mah-
dollista musiikin parissa tapahtuvaa toimintaa. Musikaalisuus on osoit-
tautunut pysyvää yksittäistä ominaisuutta enemmänkin skeeman luontei-
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seksi elementiksi, joka on osa muuttuvaa persoonallisuuden ja kykyraken-
teen profiilia. Luonnollisesti jo geneettinen perimä antaa jokaiselle yksi-
lölle niitä lähtökohtia, jotka määräävät hänen toimintamahdollisuuksiaan 
erilaisissa olosuhteissa. Jotkut psyykkiset tai fyysiset ominaisuudet saatta-
vat olla edistämässä musiikin parissa toimimista ja jotkut toiset saattavat 
puolestaan kannustaa jonkin muun aktiviteetin pariin, mutta yksioikoista 
luokittelua ei minkään ominaisuuksien perusteella voida tehdä. Musikaa-
lisuutta tärkeämmiksi näyttävätkin aikuisiän musiikkitoiminnan suhteen 
muodostuvan yleisellä tasolla lapsuuden kokemukset, musiikkiin asennoi-
tuminen omassa lapsuudenkodissa, lapsuudessa saadut musiikkiin liitty-
vät kokemukset, kannustaminen tai vastaavasti häpeän tunteet musiik-
kiin liittyen. Musiikillisen orientaation muodostumista ohjaavat lapsuus-
iällä saatujen musiikkikokemuksien määrä, niiden saama sävy ja lapsen 
henkilökohtaiset tuntemukset siitä ilmapiiristä, johon kokemukset liitty-
vät. Kaikenlainen kannustus ja ansaittu positiivinen palaute ovat osoit-
tautuneet tärkeiksi tekijöiksi myöhempää musiikkisuhdetta silmälläpitäen 
myös tämän tutkimuksen tuloksien perusteella. 
musiikillinen orientaatio
Musiikillinen orientaatio tai sen puuttuminen on yksi persoonallisuutta 
heijasteleva osa-alue, joka keskittyy kaikkeen musiikkiin liittyvään toimin-
taan kuten laulamiseen, soittamiseen, musiikin kuuntelemiseen tai jos-
kus jopa tanssimiseen. (Juvonen 2000). Viime vuosina esille tullut käsite 
”musiikkirajoitteisuus”, jota tässäkin tutkimuksessa sivuttiin, on vahvasti 
sidoksissa lapsuudenajan musiikkikokemuksiin, niiden määrään ja laatuun 
sekä kodin musiikkiasenteisiin ja arvostuksiin. Valitettavan usein musiikki 
ja liikunta tuntuivat tämän tutkimuksen vastauksissa esiintyvän ikään kuin 
toisiaan poissulkevina tekijöinä yksilöiden toiminnassa ja orientoitumi-
sessa. Ne, jotka orientoituvat liikunnallisesti, useinkin sulkivat pois musii-
kin ja päinvastoin, vaikka mitkään tutkimukset eivät osoita elementtien 
olevan toisiaan poissulkevia.
Orientaation yhtenä tärkeimmistä osatekijöistä itsensä musikaaliseksi 
tai epämusikaaliseksi kokeminen oli kaikkein tärkein tekijä selittämään suh-
tautumista luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatukseen ja musiikin 
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opettamiseen. Vaikuttaa siltä, että osa luokanopettajiksi opiskelevista ajat-
teli, ettei musiikkia kykene opettamaan kuin musiikillisesti lahjakkaat hen-
kilöt. Tämä luulo on täysin väärä. Vastaavalla tavalla ajateltaessa myöskään 
matematiikkaa eivät kykenisi opettamaan muut kuin matemaattisesti lah-
jakkaat, kieliä ainoastaan kielellisesti lahjakkaat ja liikuntaa sekä kuvatai-
detta ainoastaan ne, joilla on erityislahjakkuutta mainituilla alueilla. Koska 
kyseessä on jokaiselle suomalaiselle lapselle oppivelvollisuudessa säädetyn 
opetuksen antaminen, olisi opettajankoulutuksen lähdettävä liikkeelle siitä 
ajatuksesta, että periaatteessa kaikki valmistuvat opettajat kykenevät toteut-
tamaan peruskoulun musiikkikasvatusta riippumatta siitä, minkälaisella 
lahjakkuusrakenteella he sattuvat olemaan varustettuja. 
Jokainen musiikkikasvatusta luokanopettajankoulutuksessa opettava 
lehtori ja opettaja haluaa saada kaikki opiskelijansa ymmärtämään, että 
musiikkikasvatuksen opettaminen on mahdollista huolimatta siitä, ettei 
olisi musiikillisesti huippulahjakas. Hyvä koulutus, oikeat menettelyta-
vat, työskentelytavat, teknologian hyödyntäminen ja ennen kaikkea oikea 
asenne ja ahkeruus auttavat lahjakkuusrakenteeltaan erilaiset tulevat opet-
tajat selviytymään musiikkikasvatuksesta koulumaailmassa. Myös positiivi-
nen ja vahva musiikillinen minäkuva auttaa luokanopettajaa musiikkikas-
vatustyössään. Musiikkikasvatuksen opettajankoulutuksessa ei siis ole tar-
koitus olla ainoastaan musikaalisille tarkoitettua erikoiskoulutusta, vaan 
yleisluonteista ja kaikki huomioon ottavaa rakentavassa hengessä tapahtu-
vaa musiikkikasvatustyötä, jonka tavoitteena on antaa tulevaisuuden opet-
tajille usko ja kyky toteuttaa opetussuunnitelmassa edellytettyä musiikki-
kasvatusta suoraselkäisesti ja ammattitaidostaan ylpeinä. Se, kuinka hyvin 
eri luokanopettajien koulutusyksiköissä näissä tavoitteissa onnistutaan, on 
taas kokonaan toinen juttu. Tämän tutkimuksen perusteella voi päätellä, 
että parantamisen varaa vielä on paljon. Heterogeenisen joukon koulut-
taminen ilman tasoryhmiin jakautumista on aina hankalaa, erityisesti yli-
opistotasolla, jossa yksilöiden väliset erot ovat todella suuria suuntautumi-
sesta ja harrastuneisuudesta riippuen. 
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1 jOhdanTO
Tämän tutkimusraportin eräänlaisena teoreettisena viitekehyksenä toi-
mii Kohti kolmannen vuosituhannen musiikkikasvatusta -kirjasarjamme 
ensimmäinen osa (Anttila & Juvonen 2002), joka selvittää suhteellisen 
laajasti tutkimuksen aihepiiriä käsitteleviä teorioita ja aikaisempia tutki-
muksia. Tulosten esittelyn yhteydessä päivitän jonkin verran tuota teosta 
ja esittelen muutenkin teoreettista kirjallisuutta – kuitenkin vain siinä laa-
juudessa kuin tämän tutkimuksen tulosten ymmärrettävyyden kannalta 
on tarpeellista. 
Tämän tutkimuksen kohteena on luokanopettajaopiskelijoiden musii-
kin ja musiikkikasvatuksen opiskelumotivaatio suhteellisen yleisellä tasolla, 
vaikka raportoinnissa tuon esille myös yksilöllisiä kokemuksia siinä mää-
rin kuin se on mahdollista. Kovin yksilölliselle tasolle on vaikea päästä 
laajasti, koska kohdejoukko koostuu 256 opiskelijasta kolmessa eri yli-
opistossa. Lisäksi musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelumotivaatio on 
monimuotoinen ilmiö. Eri ihmisillä on erilainen kokemismaailma arvos-
tuksineen ja tavoitteineen. On myös olemassa monenlaista musiikkia, 
voi jopa sanoa monia musiikkeja, joita opiskellaan ja opitaan eri tavoin. 
Niinpä tämän luvun määritelmä musiikin opiskelumotivaatiosta on luon-
teeltaan yleinen. Yksityiskohtiin menen enemmän kussakin tuloksia esit-
televässä luvussa. Esitän seuraavassa lyhyesti miten käsitän opiskelumoti-
vaation tässä tutkimuksessa, mistä musiikin opiskelumotivaatio syntyy ja 
millaisia merkityksiä sillä on opiskelulle. 
motivaatio ja opiskelumotivaatio
Käsitteen motivaatio katsotaan tulevan latinan kielen sanasta movere, joka 
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tarkoittaa liikkumista ja liikuttamista. Motivaatio on jotakin, joka saa mei-
dät liikkumaan, toimimaan. Ihmisen voi katsoa olevan motivoitunut, kun 
hän toimii aktiivisesti saavuttaakseen jotakin, yleensä jonkin tavoitteensa 
tai välttääkseen jotain. Motivaatiolla on aina jokin suunta, se suuntautuu 
johonkin toimintaan tai toiminnasta pois. Kasvatustieteessä ja psykologi-
assa motivaatio-käsitteellä viitataan niihin psyykkisiin prosesseihin, joiden 
vaikutuksesta yksilön tavoitteeseen suuntautuva käyttäytyminen muodos-
tuu. Yksityiskohtaisemmin motivaatio voidaan määritellä dynaamisiksi 
prosesseiksi, jotka virittävät, suuntaavat ja ylläpitävät käyttäytymistä (ks. 
Peltonen & Ruohotie 1992, 18). Määritelmästä näemme, että motivaa-
tio sisältää yleensä useita prosesseja, ja myös motivaatioteorioita on vuosi-
kymmenten mittaan kehitelty lukuisia. Toistaiseksi ei kuitenkaan ole ole-
massa yhtä yleisesti hyväksyttyä, kokoavaa motivaatioteoriaa, joka määrit-
telisi ja yhdistäisi kaikki motivaatioprosesseihin liittyvät tekijät. 
Kasvatuspsykologiassa nykyisin keskeinen sosiokognitiivinen lähesty-
mistapa opiskelumotivaatioon korostaa yksilön ajatusten, uskomusten ja 
tunteiden merkitystä. Keskeisiä motivaation komponentteja ovat oppijan 
uskomukset itsestään oppijana sekä tulkinnat opiskelutehtävien ja -tilan-
teiden merkityksestä. Näin sosiokognitiiviset motivaatioteoriat tarkaste-
levat sekä yksilön sisäisiä prosesseja että sitä, kuinka hänen ajattelussaan 
heijastuvat ulkoinen ympäristö (mm. tehtävät ja opiskelujärjestelyt) sekä 
sosiaalinen maailma sen osana (mm. vertaisryhmä ja opettaja). 
Odotusarvoteoriat ovat koonneet yksittäisiä sosiokognitiivisia moti-
vaatioteorioita malleiksi, joissa motivoitunutta käyttäytymistä säätelevät 
tekijät voidaan jakaa kahteen ryhmään: arvokäsityksiin ja menestymi-
sen odotuksiin (ks. Wigfield & Eccles 2000). Ihminen motivoituu tehtä-
vään, jos hän ensiksikin arvostaa siitä odottamiaan tuloksia ja toisekseen 
kokee ne itselleen mahdollisiksi saavuttaa. Musiikinopiskelija, joka toi-
saalta kokee opiskeltavan tehtävän tai musiikin sinänsä itselleen arvok-
kaaksi ja toisaalta kokee pystyvänsä menestymään opinnoissaan, myös 
sitoutuu parhaiten tehtäväänsä, kestää vaikeankin tehtävän parissa, käyt-
tää mielekkäitä opiskelustrategioita ja saavuttaa hyviä oppimistuloksia. 
Jos jommatkummat tekijät – arvokäsitykset tai menestymisen odotukset 
– ovat alhaisia, ei yksilö motivoidu optimaalisesti opiskeluunsa. Pianon-
soittoa vain puoli vuotta opiskellut luokanopettajaopiskelija saattaa ihailla 
ja arvostaa valtavasti Zen Café -yhtyeen lauluja, mutta ei motivoidu niiden 

161
opiskeluun, koska kokee niiden olevan itselleen liian vaikeita erityisesti 
voimakkaasti synkopoitujen melodioiden vuoksi. Tällöin hänen menesty-
misen odotuksensa näiden laulujen opiskelussa ovat heikot. Toisaalta taas 
vaikka yksinkertaisimmat lastenlaulut tuntuisivat helpoilta, hän ei välitä 
harjoitella niitäkään, koska ne ovat hänen mielestään tylsiä tai hyödyttö-
miä. Tällöin taas hänen arvokäsityksensä ovat matalat. Sen sijaan jokin 
kaunis, sopivan haasteellinen evergreen-laulu saattaa herättää hänessä voi-
makkaan harjoitteluinnon eli opiskelumotivaation. 
Kuviossa 1.1 näkyvät tärkeimmät opiskelumotivaation komponentit 
ja motivaatiotuotokset yksinkertaistettuna mallina, jonka olen koonnut 
useiden motivaatiomallien ja -teorioiden pohjalta. Mallissa motivaation 
komponentit ovat vuorovaikutteisia, esimerkiksi arvokäsitykset ja menes-
tymisen odotukset ovat yhteydessä paitsi motivaatiotuotoksiin myös toi-
siinsa. Motivaatiotuotosten listasta näkyy, miten monella tasolla motivaa-
tio heijastuu opiskeluun: motivaatiotuotokset liittyvät sekä oppijan ajat-
teluun, käyttäytymiseen että oppimistuloksiin. 
Opiskelumotivaation komponentit  motivaatiotuotokset
Arvo käsitykset
♦ Mielenkiinto-, hyöty- ja haastearvo sekä
sosiaalinen arvo
♦ Lyhyen ja pitkän aikavälin tavoitteet
♦ Tavoiteorientaatiot ♦ Sitoutuminen
♦ Sitkeys
♦ Opiskelun laatu
♦ Valinnat
♦ Vastuu oppimisesta
♦ Itseohjautuvuus
♦ Oppimisen ilo
♦ Oppimistulokset
Menestymisen odotukset
♦ Pätevyysuskomukset eli minäpystyvyys
♦ Käsitykset menestymisen ja
menestymättömyyden syistä eli attribuutiot
Y mpär istötekij ät
Vertaisryhmä, opettaja,
opetusjärjestelyt, oppilaitos ja
kulttuuriympäristö
kuviO 1.1 Opiskelumotivaation komponentit ja motivaatiotuotok-
set (mm. Anttila 2000a; Bandura 1997; Ford 1992; Hallam 2002; Pint-
rich 1988; Weiner 1986; Wigfield & Eccles 2000)
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Opiskeluympäristön merkitys
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan todellisuus, jossa yksilö 
toimii, perustuu hänen tulkinnoilleen. Opiskelija antaa itse tilanteisiin 
ankkuroidut merkitykset kokemilleen asioille. Siten opiskelumotivaation 
voi katsoa muodostuvan opiskelijan omaa itseä ja ympäröivää maailmaa 
koskevista kokemuksista, tulkinnoista ja uskomuksista. Opiskeluympä-
ristö on monella tavoin yhteydessä sekä arvokäsityksiin että menestymi-
sen odotuksiin (Anttila 2000b). Esimerkiksi toveripiiri ja kulttuuriympä-
ristö määräävät paljolti ihmisen musiikkimakua, käsitystä musiikin mer-
kityksistä ja muita arvokäsityksiä. Myös käsitykset itsestä oppijana, menes-
tymisen odotukset sekä uskomukset menestymisen ja menestymättömyy-
den syistä nousevat suureksi osaksi vuorovaikutuksesta ympäristön kanssa. 
Lisäksi oppilaitosympäristössä muun muassa oppilaitoksen kulttuuri (esi-
merkiksi vallankäyttö) sekä opettajan persoona ja oppituntien tunneilma-
piiri ovat läheisessä yhteydessä opiskelijan motivaatioon (Anttila 2002). 
Yksi tärkeä opiskelumotivaatiota ja koko opiskelua suuntaava tekijä on 
opiskelija-arvostelu, erityisesti arvostelukäytäntöjen oikeudenmukaisuus 
sekä arvosanojen kriteerit ja julkisuus (Ames 1992; Blumenfeld 1992). 
musiikinopiskelun arvokäsitykset
Musiikkiin, sen opiskeluun ja musisoimiseen liittyy yleensä monenlai-
sia käsityksiä tehtävien ja koko opiskelun merkityksestä itselle eli arvokä-
sityksiä. Mielenkiintoisiin opiskelutehtäviin kehittyy sekä lyhyen aikavä-
lin (esim. opintojaksoon, tehtävään tai tulevaan tutkintoon liittyviä) että 
pitkän aikavälin (esim. ammattiin tai elämään yleensä liittyviä) tavoitteita 
(Locke & Latham 1990), joista nousevat tavoiteorientaatiot. Yksilö arvot-
taa kokemuksiaan paljolti tavoitteidensa näkökulmasta pitäen arvokkaina 
sellaisia tehtäviä joiden kokee parhaiten auttavan saavuttamaan tärkeinä 
pitämiään tavoitteita. Toisaalta arvokäsitykset ja niissä tapahtuvat muu-
tokset heijastuvat takaisin tavoitteisiin. 
Selkeät, haasteelliset tavoitteet lisäävät opiskelumotivaatiota. Tavoit-
teiden täsmällisyys liittyneenä eksplisiittisyyteen tekee niistä motivaa-
tiolle merkittävämpiä kuin pelkät yleiset aikomukset. Tavoitteisiin liit-
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tyvät myös tavoiteorientaatiot, jotka ovat olleet 1980-luvulta saakka yksi 
motivaatiotutkimuksen keskeinen alue. Tavoiteorientaatiot määritellään 
yleensä suorituskäyttäytymisen laajasti käsitetyiksi, hallitseviksi tarkoi-
tuksiksi tai päämääriksi, jotka viittaavat yksilön suoritustilanteille anta-
miin merkityksiin (Pintrich 2000, 94; Urdan 1997, 100–101). Opiskeli-
jan tavoiteorientaatio muodostaa viitekehyksen, jonka puitteissa hän tul-
kitsee tilanteita ja toimii niissä. Tavoiteorientaatio ei siten viittaa pelkäs-
tään siihen, mihin oppija pyrkii, vaan myös siihen, miksi hän pyrkii tiet-
tyyn suorituksen kohteeseen. Tutkimuksissa on määritelty lukuisia erilai-
sia tavoiteorientaatioita, joista opiskelun kannalta tärkeimpinä pidetään 
yleensä tehtäväorientaatiota, suoritusorientaatiota ja defensiivistä orien-
taatiota. 
menestymisen odotukset
Opiskelijan arvostusten ja tavoitteiden ohella opiskelumotivaation vält-
tämätön edellytys ovat myönteiset menestymisen odotukset. Ylivoimai-
silta tuntuvien tehtävien opiskeluun ei yleensä ryhdytä kovin innokkaasti. 
Kuvion 1.1 opiskelumotivaatiomallissa menestymisen odotusten kahtena 
komponenttina ovat opiskelijan minäpystyvyys- ja attribuutiouskomuk-
set. Minäpystyvyys tarkoittaa käsityksiä omista kyvyistä tietyn tehtävän 
parissa tai tietyissä tilanteissa, ja se on lähellä tilannesidonnaista itseluotta-
musta. Attribuutiouskomukset (ks. mm. Weiner 1986; Peltonen & Ruo-
hotie 1992, 72–77; Thomas 1992, 427–428) taas viittaavat käsityksiin 
menestymisen tai menestymättömyyden syistä. Tällaisia syitä voivat olla 
muun muassa omat kyvyt, yrittäminen, mielenkiinto, opettajan toiminta, 
onni tai tehtävän ominaisuudet. Attribuutioiden vaikutukset riippuvat 
siitä, miten oppija tulkitsee syiden sijainnin, pysyvyyden ja kontrolloi-
tavuuden. Syiden sijainnissa on keskeistä se, kokeeko oppilas menesty-
misen tai menestymättömyyden johtuvan hänen sisäisistä syistään (esim. 
kyvyistä tai yrittämisestä) vai ulkoisista (esim. opettajan toiminnasta tai 
tehtävän vaikeudesta). Tutkimusten mukaan sisäisiin syihin attribuoimi-
nen ja opinnoissa menestyminen ovat yhteydessä toisiinsa (Findley & 
Cooper 1983). Myös menestymiseen tai menestymättömyyteen vaikut-
tavien syiden pysyvyydellä ja sillä, kokeeko oppija pystyvänsä kontrol-
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loimaan niitä, on opiskelumotivaatiolle suuri merkitys. Opiskelumoti-
vaatiota tukee esimerkiksi epäonnistumisten attribuoiminen muuttuviin, 
kontrolloitaviin tekijöihin (mm. epämielekkäisiin opiskelumenetelmiin 
tai yrittämiseen), kun taas haitallisinta motivaatiolle on pysyviin, kont-
rolloimattomiin tekijöihin attribuoiminen (esim. omien synnynnäisten 
kykyjen puutteeseen, opettajan huonouteen). (Steiner ym. 1991, 283; 
Struthers & Perry 1996; Weiner 1985, 559.) 
Opiskelumotivaation merkitys opiskelulle 
Motivaatiotuotokset viittaavat opiskelumotivaation merkityksiin opiske-
lulle. Musiikinopetus, -opiskelu ja -oppiminen sisältävät useita psyykki-
siä, sosiaalisia ja psykomotorisia prosesseja (ks. Anttila 2004a), joten myös 
opiskelumotivaatiolla on monenlaisia merkityksiä opiskelulle. Motivaa-
tiomallin mukaan motivoituneet opiskelijat ovat aktiivisesti sitoutuneita 
opiskeluunsa ja oppimiseen. He pyrkivät ymmärtämään ja hallitsemaan 
opiskeltavan asian hyvin, haluavat kehittää tietojaan ja taitojaan, ovat 
innostuneita ja optimistisia, nauttivat opiskelusta ja ovat onnellisia saa-
vutuksistaan. He myös valitsevat haasteellisempia tehtäviä, käyttävät mie-
lekkäämpiä opiskelustrategioita ja saavuttavat parempia oppimistuloksia 
kuin sellaiset opiskelijat, joiden motivaatio ei suuntaudu opiskeluun. 
Motivoitumattomat opiskelijat ovat yleensä opiskelun suhteen passii-
visia. He eivät innostu suuriin ponnistuksiin ja antavat vaikeuksien koh-
datessa helposti periksi. Jos he joskus ponnistelevat enemmän, heidän 
tavoitteenaan ei ole oppia tehtävä sinänsä vaan saada tehtävän ulkopuoli-
nen palkkio (esim. hyvä arvosana) tai välttää nolaamasta itseään julkisessa 
esiintymisessä. Motivoitumattomat opiskelijat myös käyttävät pinnalli-
sia opiskelustrategioita ja pyrkivät menemään siitä, missä aita on matalin. 
Tällainen opiskelu ei ole erityisen nautittavaa, ja siksi motivoitumattomat 
opiskelijat pyrkivät välttämään sitä aina kun se vain on mahdollista. 
Motivaation merkitystä musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelulle 
on vaikea yliarvioida. Oppimista sinänsä tapahtuu ihmisen mielessä lähes 
koko ajan, mutta tavoitteellista opiskelua ei ole ilman mielekästä opiske-
lumotivaatiota.
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2 TuTkimuksen TavOiTTeeT ja 
TuTkimusOngeLmaT
Tämän tutkimuksen teoreettisena tavoitteena on opiskelumotivaation 
määrittelyn perustalta syventää odotusarvoteoreettista tietämystä luo-
kanopettajaopiskelijoiden opiskelumotivaation komponenteista musii-
kin ja musiikkikasvatuksen opinnoissa. Käytännöllisenä tavoitteena on 
tarjota luokanopettajankoulutuksen opettajille ja opinnoista päättäville 
sellaista teoreettista ja empiiristä tietoa, joka auttaisi heitä uudistamaan 
opetustyötä ja opetusjärjestelyjä niin, että ne tukisivat entistä paremmin 
mahdollisimman monen opiskelijan monipuolista kehittymistä peruskou-
lun musiikkikasvattajaksi. Tutkimus pyrkii myös auttamaan opiskelijoita 
itseään opiskeluun vaikuttavien tekijöiden tiedostamisessa, toisin sanoen 
tukemaan opiskelijoiden metakognitioiden ja itseohjautuvuuden kehitty-
mistä. En keskity yliopistojen välisiin eroihin, ne eivät ole tutkimuksessa 
olennaisia, enkä pyri laittamaan yliopistoja minkäänlaiseen paremmuus-
järjestykseen. Joitakin eroja yliopistojen välillä olen raportoinut lähinnä 
siksi, että pystyisin havainnollistamaan, miten eri tavoin eri ympäristöissä 
opettamiseen ja opiskeluun liittyviä ilmiöitä voidaan kokea. 
Yllä olevista tavoitteista ja teoreettisesta viitekehyksestä olen johtanut 
viisi tutkimusongelmaa. Ensimmäinen tutkimusongelma selvittää opis-
kelijoiden motivoitumista musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskeluun. 
Motivaatio käsitetään usein eräänlaisena vektorisuureena, jolla vektorin 
suuntaa ja pituutta vastaavat motivaation suunta ja intensiteetti. Motivaa-
tiokirjallisuudessa intensiteettiä on kuvattu muun muassa sitoutumisena 
opiskeluun (Ruohotie 1993, 25–26) sekä kestävyytenä opiskelussa ja val-
miutena sisäistää opiskeltavia asioita (Laine 1987, 28). Tämän tutkimuk-
sen teoreettiseen, opiskelumotivaation komponentteja ja prosesseja kuvaa-
vaan malliin ei sisälly motivaation intensiteettiä. Kuvion 1.1 motivaatio-
malli jäsentää käsitteet siten, että intensiteettiä kuvaavat tekijät nähdään 
motivaation tuotoksina opiskelulle, ei sen ominaisuuksina. Vaikka tämän 
tutkimuksen päähuomio kohdistuu opiskelumotivaation komponenttei-
hin, halusin nostaa empiirisesti tutkittavaksi myös ominaisuuden, joka 
jollain tavalla kuvaisi koko opiskelumotivaation laatua, koska pidän sel-
laista arvokkaana tutkimukseni praktisille tavoitteille, tutkimustulosten 
sovellettavuudelle opetustyöhön ja opiskeluun. On tärkeää tutkia, mitkä 
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tekijät opiskelumotivaatiossa tukevat tai heikentävät nimenomaan opis-
kelijan itse kokemaa opiskelumotivaation intensiteettiä. Määrittelen tässä 
tutkimuksessa opiskelumotivaation intensiteetin vireydeksi ja motivaati-
oon sisältyväksi energiaksi (ks. Brehm & Self 1989; Peltonen & Ruohotie 
1992, 16), joka luokanopettajankoulutuksen kontekstissa ilmenee siinä, 
missä määrin opiskelija kokee pitävänsä musiikin opiskelusta ja yrittävänsä 
tunneilla parhaansa sekä missä määrin musiikkitunnit innostavat häntä 
harrastamaan musiikkia muuallakin. Näin määriteltyyn opiskelumotivaa-
tion intensiteettiin sisältyy aineksia sekä motivaation perinteisistä inten-
siteetin että suunnan määritelmistä, mikä on teoreettiselta kannalta sen 
heikkous, mutta pidän tällaista intensiteettiulottuvuutta kuitenkin empii-
risessä tutkimuksessa perusteltuna ja mielekkäänä. 
 1 Millaiseksi luokanopettajaopiskelijat kokevat musiikin ja 
musiikkikasvatuksen opiskelumotivaationsa intensiteetin 
sekä onko motivaation intensiteetti yhteydessä musiikin har-
rastamiseen, musiikkimaun laaja-alaisuuteen, sukupuoleen, 
opiskelupaikkakuntaan tai opintojen aloitusvuoteen? 
Toinen, kolmas ja neljäs tutkimusongelma selvittävät opiskelumotivaa-
tion rakennetta. Odotusarvoteoreettisesta näkökulmasta luokanopettaja-
opiskelijoiden musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelumotivaation kes-
keisiä komponentteja ovat toisaalta arvostukset, tavoitteet ja tavoiteorien-
taatiot, toisaalta yksilöllisesti koetut menestymisen odotukset, joita tutkin 
kontekstisidonnaisen minäpystyvyyden käsitteen kautta. 
 2 Millaisia musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskeluun liit-
tyviä arvokäsityksiä, tavoitteita ja tavoiteorientaatioita opis-
kelijoilla on?
 3 Millaiseksi opiskelijat kokevat minäpystyvyytensä musiikin 
ja musiikkikasvatuksen opiskelussa, millaisia menestymisen 
odotuksia heillä opinnoissaan on sekä onko minäpystyvyys 
yhteydessä musiikkikasvatuksen opiskelusta pitämiseen?
 4 Ovatko arvokäsitykset, tavoiteorientaatiot ja minäpysty-
vyys yhteydessä toisiinsa sekä suhtautumiseen musiikkikas-
vatuksen opiskeluun, opiskelusta pitämiseen, tunneilla yrit-
tämiseen, musiikin harrastamiseen, sukupuoleen sekä opis-
kelupaikkakuntaan? 
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Opiskelun ja oppimisen arviointi sekä opiskelija-arvostelu ovat tärkeä 
yksittäinen opetusjärjestelyihin kuuluva tekijä, joka suuntaa opiskelumo-
tivaatiota ja opiskelua. Yleensä oppilaitoksissa opiskellaan sitä, mitä arvi-
oidaan ja vastaavasti pyritään arvioimaan sitä, mitä opetetaan. Keskeistä 
ei ole pelkästään se, millä tavoin ja miten usein opiskelijoita arvioidaan. 
Kognitiivisen psykologian mukaan tärkeitä ovat nimenomaan opiskelijan 
käsitykset arvioinnin tarkoituksesta (Ames 1992; Blumenfeld 1992). 
 5 Millaisia yhteyksiä on havaittavissa musiikin ja musiikki-
kasvatuksen opiskelun ja arvioinnin välillä? 
Jos empiirisellä tutkimuksella halutaan tukea yksilön opiskelua ja 
hänen oppimistaan, on ensiarvoisen tärkeää tutkia juuri hänen omia koke-
muksiaan ja käsityksiään opetuksesta, opettajan toiminnasta ja oppilaitok-
sesta. Opiskelijoilla ja opettajilla on useinkin melko samanlaiset käsityk-
set hyvästä opettamisesta, mutta heidän kokemuksensa opetustilanteista 
eroavat usein toisistaan (Raviv ym. 1990; Wubbels ym. 1991, 156–158). 
Siten opettajan vilpittömienkin kehitysyritysten tulokset jäävät helposti 
laihoiksi (ks. mm. Hakala 1996, 71–72).
 6 Millaisia käsityksiä luokanopettajaopiskelijoilla on musiik-
kikasvatuksen opintojen kehittämisestä niin, että se tukisi 
paremmin heidän opiskelumotivaatiotaan? 
3 TuTkimuksen meneTeLmäsTä
Tämä tutkimus perustuu poikkileikkausaineistoon ja on toisaalta eksplo-
ratiivinen eli ilmiöitä etsivä ja paljastava, toisaalta deskriptiivinen eli kuvai-
leva tapaustutkimus. Hyödynnän tutkimuksessa menetelmällistä triangu-
laatiota. Pyrin saamaan moniulotteisesta ja monimuotoisesta ilmiöstä suu-
ressa kohdejoukossa mahdollisimman kattavan yleiskuvan käyttämällä laa-
dullista ja määrällistä aineistoa sekä erilaisia analyysimenetelmiä täyden-
tämään toisiaan. Määrällisellä aineistolla olen halunnut muodostaa koko-
naiskäsityksen opiskelumotivaatiosta eri luokanopettajankoulutuslaitok-
sissa, kun taas laadullinen aineisto tuo ilmeikkäämmin esiin opiskelijoi-
den yksilöllisiä kokemuksia ja käsityksiä, joita on vaikea saada ilmi val-
miiksi formuloiduilla väittämillä tai valintatehtävillä. 
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3.1 kyselyn opiskelumotivaatiota käsittelevä osa
Laadin kyselyn (liite 1) opiskelumotivaatiota käsittelevät osiot hyödyntä-
mällä sekä teoriaa, aikaisempia tutkimuksia että omia kokemuksiani luo-
kanopettajankoulutuksen opettajana. Aikaisemmista tutkimuksista löy-
tyy useita opiskelumotivaatio- ja tavoiteorientaatiomittareita (mm. Ant-
tila 2000a; Kosonen 1996; Urdan ym. 1998), mutta koska opiskelumo-
tivaatio riippuu niin paljon mm. opiskelijoista itsestään, opiskeltavasta 
aineesta, opettajista, oppilaitoksesta ja ympäröivästä kulttuurista, ei val-
miita malleja luokanopettajaopiskelijoiden musiikkikasvatuksen opiske-
lumotivaation tutkimiseen ollut mielekästä käyttää. 
Kyselyn opiskelumotivaatiota käsittelevä osuus jakaantui viiteen osaan. 
Neljä ensimmäistä osaa muodosti tutkimuksen määrällisen osuuden. Se 
koostui valintatehtävistä (1.1, 3.1.4 ja 3.1.5) ja Likert-tyyppisistä väittä-
mistä, joiden asteikko oli neliportainen siten, ettei se sisältänyt vaihtoeh-
toa ”En osaa sanoa”. Viides osa sisälsi avoimia kysymyksiä, jotka selvitti-
vät vastaajien henkilökohtaisia kokemuksia ja käsityksiä opiskelumotivaa-
tioon liittyvistä tekijöistä laajemmin ja yksilöllisemmin. Seuraavassa on 
kyselyn osiot aiheenmukaisessa järjestyksessä. 
1 Opiskelumotivaation intensiteetti 
 1.1 Suhtautumiseni musiikkia kohtaan luokanopettajan-
 koulutuksessa opiskeltavana aineena on: positiivinen, neutraali, 
 negatiivinen.
 1.2 Pidän musiikkikasvatuksen opiskelusta LOKO:ssa. 
 1.3 Musiikkikasvatuksen tunneilla yritän parhaani. 
 1.4 LOKO:n opiskelijoilla on musiikkimyönteinen ilmapiiri. 
 1.5 LOKO:n musiikkitunnit tuhoavat intoni harrastaa 
 musiikkia vapaa-aikana. 
 1.6 LOKO:n musiikkitunnit innostavat harrastamaan
 musiikkia myös vapaa-aikana.
2 Musiikinopiskelun arvokäsitykset
 2.1 Mielenkiintoarvo
  2.1.1 Musiikkitunnit ovat minulle tärkeitä, koska olen 
  kiinnostunut musiikista.
  2.1.2 Musiikkikasvatuksen tunnit ovat hauskoja, koska 
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  siellä lauletaan, soitetaan ja kuunnellaan hyvää musiikkia. 
  2.1.3 Pidän musiikkikasvatuksen tunneista juuri musiikin 
  itsensä vuoksi.
 2.2 Hyötyarvo
  2.2.1 Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle hyödyllisiä 
  tulevan elämäni kannalta.
  2.2.2 Koen musiikkikasvatuksen tunnit hyödyttömiksi 
  itselleni. 
  2.2.3 Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle hyödyllisiä 
  tulevan työni kannalta. 
 2.3 Haastearvo
  2.3.1 Musiikkikasvatuksen tunnit kohottavat itsetuntoani. 
  2.3.2 Musiikkikasvatuksen tunneilla pidän erityisesti 
  haasteellisista tehtävistä.
  2.3.3 Musiikkikasvatuksen tunneilla on hienointa se, kun 
  huomaa osaavansa.
 2.4 Sosiaalinen arvo
  2.4.1 Ihailen hyviä laulajia ja/tai soittajia.
  2.4.2 Toiset arvostavat minua enemmän, jos menestyn 
  musiikissa hyvin.
  2.4.3 Yhdessä laulaminen ja/tai soittaminen on innostavaa. 
3 Minäpystyvyys
 3.1 Minäpystyvyys musiikinopiskelijana
  3.1.1 Olen musikaalinen ihminen.
  3.1.2 Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle yleensä 
  liian vaikeita. 
  3.1.3 Koen menestyväni musiikkikasvatuksen 
  tunneilla hyvin.
  3.1.4 Helpointa musiikkikasvatuksen tunneilla on: 
  laulaminen, soittaminen, teoria ja historia, didaktiikka ja 
  pedagogiikka, muu… 
  3.1.5 Vaikeinta musiikkitunneilla on: laulaminen, 
  soittaminen, teoria ja historia, didaktiikka ja pedagogiikka, 
  muu…
 3.2 Minäpystyvyys musiikkikasvattajana
  3.2.1 LOKO:n musiikkikasvatuksen didaktiikan ja 
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  pedagogiikan opetus on mielestäni tarkoituksenmukaista. 
  3.2.2 LOKO:n musiikkikasvatuksen opiskelu antaa hyvät 
  valmiudet tulevaan luokanopettajantyöhön. 
  3.2.3 Tulevaisuudessa aion opettaa koulussani musiikkia.
4 Musiikinopiskelun tavoiteorientaatiot 
 4.1 Tehtäväorientaatio 
  4.1.1 Pidän musiikkikasvatuksen tunneilla sellaisista 
  tehtävistä, joiden parissa koen oppivani, vaikka tekisin 
  virheitäkin.  
  4.1.2 Tärkeä syy siihen, että pidän musiikkitunneista on, 
  että haluan oppia uusia asioita.  
  4.1.3 Pidän musiikkitunneilla eniten sellaisista tehtävistä, 
  jotka saavat minut todella ajattelemaan ja tuntemaan.  
  4.1.4 Tärkeä syy miksi teen tehtäväni musiikkikasvatuksen 
  tunneilla on, että haluan oppia ne paremmin.  
  4.1.5 Teen musiikin tehtäväni hyvin, koska ne 
  kiinnostavat minua.  
  4.1.6 Tärkeä syy miksi teen musiikin tehtäväni hyvin on, 
  että nautin niistä.  
 4.2 Suoritus- eli kykyorientaatio 
  4.2.1 Olisin todella iloinen, jos olisin musiikkikasvatuksen 
  tunneilla ainoa, joka tietäisi vastauksen opettajan 
  kysymykseen.  
  4.2.2 Minulle on musiikkitunneilla tärkeää, että toiset 
  pitävät minua hyvänä opiskelijana.  
  4.2.3 Haluan menestyä musiikkitunneilla paremmin 
  kuin muut.  
  4.2.4 Kokisin itseni musiikkitunneilla menestyväksi, jos 
  pärjäisin paremmin kuin suurin osa ryhmäni opiskelijoista.  
  4.2.5 Haluaisin näyttää musiikinopettajalle, että olen 
  musikaalinen.  
 4.3 Defensiivinen orientaatio 
  4.3.1 Minulle on hyvin tärkeää, etten näytä 
  musiikkitunneilla tyhmältä.  
  4.3.2 Tärkeä syy, miksi teen musiikkitunneilla tehtäväni on, 
  että en halua nolata itseäni.  
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  4.3.3 Syy, miksi teen tehtäväni musiikkitunneilla on, että 
  opettaja ei ajattelisi minun tietävän vähemmän kuin muut.  
  4.3.4 Teen tehtäväni musiikkitunneilla, etteivät muut 
  pitäisi minua epämusikaalisena.  
  4.3.5 Yksi keskeinen tavoitteeni musiikkitunneilla on olla 
  paljastamatta osaamattomuuttani. 
5 Avoimet kysymykset 
 5.1 Miksi pidät tai et pidä LOKO:n musiikkitunneista ja 
 musiikinopiskelusta?
 5.2 Keskitytäänkö musiikkikasvatuksen opiskelussa liikaa tai liian 
 vähän johonkin musiikkityyliin, kuten poppiin, klassiseen 
 musiikkiin, kansanmusiikkiin, lastenlauluihin…?
 5.3 Onko musiikkitunneilla liikaa tai liian vähän jotain osa-
 aluetta, kuten laulua, soittoa, kuuntelua, teoriaa, musiikin-
 historiaa, didaktiikkaa ja pedagogiikkaa…? 
 5.4 Mistä musiikkikasvatuksen arvosana tulee? Onko arvostelu
 mielestäsi oikeudenmukaista ja tarkoituksenmukaista? 
 5.5 Millainen on musiikkikasvatuksen ja soiton opettajien 
 suhtautuminen opiskelijoihin, erityisesti sinuun ja miten se 
 vaikuttaa opiskelumotivaatioosi?
 5.6 Miten kehittäisit LOKO:n musiikkikasvatuksen opetusta, 
 jotta siitä tulisi mielekkäämpää, mielenkiintoisempaa, 
 innostavampaa ja hyödyllisempää? 
 5.7 Kuinka arvioit pärjääväsi musiikinopetuksessa tulevassa 
 luokanopettajantyössäsi?
3.2 määrällisen aineiston käsittely
Määrällinen aineisto koostui neliportaisista Likert-tyyppisistä väittämistä 
sekä kolmesta valintatehtävästä. Lisäksi muunsin kahden avokysymyksen 
(Kuinka arvioit pärjääväsi musiikinopetuksessa tulevassa luokanopetta-
jantyössäsi? ja Millainen on musiikkikasvatuksen ja soiton opettajien suh-
tautuminen opiskelijoihin, erityisesti sinuun ja miten se vaikuttaa opis-
kelumotivaatioosi?) laadullisen aineiston määrälliseksi. Minäpystyvyyden 
tason perusteella luokittelin opiskelijat kolmeen luokaan: korkean, kes-
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kitasoisen ja matalan minäpystyvyyden opiskelijat. Opettajien suhtau-
tumisen kokemisen perusteella luokittelin opiskelijat kahteen ryhmään: 
opettajan suhtautumisen myönteisesti ja kielteisesti kokevat. Tilastolliset 
analyysit suoritin SPSS 12.0 for Windows -ohjelmalla. Aloitin aineiston 
analyysin suorilla jakaumilla ja keskiarvoilla. Ristiintaulukointia ja kah-
den riippumattoman otoksen t-testiä varten luokittelin muuttujat Pidän 
musiikkikasvatuksen opiskelusta LOKO:ssa ja Musiikkikasvatuksen tun-
neilla yritän parhaani dikotomisiksi siten, että yhdistin vaihtoehdot Täy-
sin samaa mieltä ja Miltei samaa mieltä muuttujan arvoksi Samaa mieltä 
ja vastaavasti vaihtoehdot Jokseenkin eri mieltä ja Täysin eri mieltä arvoksi 
Eri mieltä. 
Käytin opiskelumotivaatiota selvittävässä osassa myös musiikillisen 
orientaation suuntautumista tutkivaa muuttujaa Jos arvioit itseäsi musii-
kin kuluttajana ja harrastajana, mikä seuraavista väittämistä kuvaa sinua 
parhaiten/tyypillisimmin: 1) Aktiivinen musiikin harrastaja (soitto-, laulu-
, tms. harrastus) 2) Aktiivinen musiikin kuuntelija (kriittisesti itse valittu 
musiikki kuuntelukohteena) 3) Passiivinen musiikin kuuntelija (kuunte-
len lähinnä radiota ja TV:n musiikkitarjontaa) 4) Musiikki ei ole minulle 
tärkeässä asemassa, en juurikaan kiinnitä huomiota musiikkiin. Määrälli-
siä analyysejä varten koodasin tämän muuttujan dikotomiseksi siten, että 
yhdistin arvot 1 ja 2 luokaksi Harrastaa aktiivisesti musiikkia sekä arvot 
3 ja 4 luokaksi Ei harrasta aktiivisesti musiikkia. 
Kolmesta minäpystyvyyttä selvittävästä muuttujasta (Olen musikaali-
nen ihminen, Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle yleensä liian vai-
keita, Koen menestyväni musiikkikasvatuksen tunneilla hyvin) muodos-
tin summamuuttujan siten, että otin Musiikkikasvatuksen tunnit ovat 
minulle yleensä liian vaikeita -muuttujan mukaan käännettynä. Sum-
mamuuttujan Cronbachin α oli ,850, mikä osoittaa kohtalaisen hyvää 
sisäistä konsistenssia. Arvojen vaihteluväliksi muodostui 3–12, joten jaoin 
vastaajat ristiintaulukointia ja kahden riippumattoman otoksen t-testiä 
varten kahteen ryhmään: korkean (arvot 3–7; 191 vastaajaa, 77,3 %) ja 
matalan (arvot 8–12; 56 vastaajaa, 22,7 %) minäpystyvyyden opiskelijat. 
Summamuuttujan keskiarvoksi muodostui 1,23, keskihajonta oli 0,42 ja 
N = 247. 
Faktorianalyysiä käytin musiikinopiskeluun liittyvien arvokäsitysten 
ja musiikinopiskelun tavoiteorientaatioiden sisäisten ulottuvuuksien etsi-
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miseen ja muuttujatason tiedon tiivistämiseen jatkoanalyysien kannalta 
mielekkäämpään muotoon. Tehtävänarvokokemuksia tutkin 12 nelipor-
taisella Likert-asteikkoisella väittämällä. Faktorianalyysejä varten kään-
sin yhdestä väittämästä (Koen musiikkikasvatuksen tunnit hyödyttömiksi 
itselleni) muodostamani muuttujan siten, että kaikki muuttujat olivat 
sisällölliseltä tulkinnaltaan samansuuntaisia. Tiivistin faktorianalyysillä 
muuttujatason tiedon uusiksi muuttujiksi ja karsin aineistosta sellaiset 
muuttujat, jotka eivät tuoneet mitattavasta alueesta merkittävästi uutta 
tietoa. Ennen pääakselifaktorointeja tein faktoreiden lukumäärän ratkaise-
miseksi pääkomponenttianalyysin ja parhaan faktoreiden lukumäärän löy-
tämiseksi tarkastelin Cattellin Scree-kuviota ja faktoreiden ominaisarvoja 
sekä selitysosuuksia (Mauranen ym. 1993, 270–271). Ennen lopullisten 
faktorimallien valintaa suoritin rotatointeja eri faktorimäärillä. Lopuksi 
valitsin ratkaisut, jotka olivat sisällöllisesti mielekkäimmät. 
Varsinaisissa pääakselifaktoroinneissa käytin vinokulmaista Oblimin-
rotaatiota, joka sallii faktoreiden välisen korrelaation. Tarkastelen näin 
muodostetuissa faktorimalleissa vain koko mallin yhteistä selitysosuutta 
muuttujien kokonaisvaihtelusta, koska keskenään korreloivien faktorei-
den yksittäisiä selitysosuuksia ei voi tarkastella luotettavasti (Leskinen & 
Kuusinen 1991, 290 ja 296). Poistin aineistosta faktoriratkaisussa huo-
nosti toimivat muuttujat, joiden kommunaliteetti tai lataus oli pienempi 
kuin ,30 (Leskinen 1987, 51; Mauranen ym. 1993, 269). Jäljelle jääneet 
muuttujat faktoroin uudelleen ja jatkoin tarvittaessa karsintaa edellä mai-
nittujen kriteerien perusteella. 
Tulososassa kuvailen aineistoa aluksi suorilla jakaumilla ja keskiarvoilla 
luodakseni yleiskuvan opiskelijoiden käsityksistä ja kokemuksista. Tutki-
musongelmissa esiintyviä ilmiöiden välisiä yhteyksiä selvitän analyyseillä, 
joiden valinta riippui paitsi ongelmista myös mittaustavasta ja aineiston 
jakaumista, lähinnä normaalijakautuneisuudesta. 
Diskreettien muuttujien välisten yhteyksien etsimisessä käytin ristiin-
taulukointia, jossa χ²-yhteensopivuustestin p-arvosta voi tehdä päätel-
miä aineiston tasajakautuneisuudesta ja siten ilmiöiden välisistä yhteyk-
sistä. Raportoinnissa noudatan yleistä käytäntöä, jonka mukaan p-arvo on 
tilastollisesti erittäin merkitsevä, kun p < .001; tilastollisesti merkitsevä, 
kun .001 ≤ p < .01 ja tilastollisesti melkein merkitsevä silloin, kun .01 ≤ 
p < .05 (ks. Nummenmaa ym. 1997, 43). Standardoiduilla residuaaleilla 
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voi tutkia yksityiskohtaisemmin sitä, missä osassa taulukkoa ristiriitaa 
yhteensopivuushypoteesin kanssa esiintyy. Nyrkkisääntönä voi pitää sitä, 
että itseisarvoltaan kahta suuremmat standardoidut residuaalit jo kertovat 
riippuvuudesta. (Nummenmaa ym. 1997, 115–123.) Tyhjien solujen vält-
tämiseksi luokittelin ristiintaulukoinnissa käyttämäni neliportaiset Likert-
asteikkoiset muuttujat edellä selittämälläni tavalla kaksiportaisiksi. 
Käytin ilmiöiden välisten yhteyksien etsimisessä myös kahden ryh-
män keskiarvojen erojen tilastollista testaamista. Kahden riippumattoman 
otoksen t-testi edellyttää, että muuttuja on mitattu välimatka- tai suhde-
asteikolla, muuttuja on normaalijakautunut eri perusjoukoissa ja muut-
tujan varianssit perusjoukoissa ovat yhtä suuret. Käytännössä näistä vaa-
timuksista voidaan kuitenkin kohtuullisesti poiketa ilman vakavia seura-
uksia johtopäätösten kannalta. (Nummenmaa ym. 1997, 75–77.) 
3.3 Laadullisen aineiston käsittely
Seitsemään avoimeen kysymykseen tuli suhteellisen laajoja vastauk-
sia, joissa oli yhteensä 22 219 sanaa. Laadullisen aineiston analysoinnin 
perimmäisenä tavoitteena oli kuvata jäsentyneesti luokanopettajaopiske-
lijoiden käsityksiä ja kokemuksia avokysymysten kohteina olevista ilmi-
öistä. Pyrin selkeyttämään aineistoa tiivistämällä sitä siten, ettei tiivistä-
misen aikana häviäisi aineiston sisältämää informaatiota. (Ks. Eskola & 
Suoranta 1998, 138.) Analysoin kunkin kysymyksen vastaukset erikseen 
aineistolähtöisesti ilman teoreettisia etukäteisoletuksia. Lähtökohtana oli 
selvittää, millaisia teemoja ja kuinka yleisesti vastauksissa esiintyi. Luin 
yhden kysymyksen vastauksia kerrallaan useaan otteeseen ja kirjoitin ylös 
tekstistä tulkitsemiani teemoja. Teemoiteltuani kaikki yhden kysymyksen 
vastaukset liitin teemoja mahdollisuuksien mukaan teemaperheiksi. Tee-
mojen ja teemaperheiden sisällöt kuvailen tulosten yhteydessä. 
Osalle teemoista ja teemaperheistä laskin myös opiskelijoiden vastauk-
sista ilmenneiden mainintojen frekvenssit. En kuitenkaan katsonut mie-
lekkääksi tehdä sitä kaikkien teemojen kohdalla. Joskus oli myös mahdo-
tonta sijoittaa vastausta tai sen osaa mihinkään teemaperheeseen. Esimer-
kiksi toisen avokysymyksen (Keskitytäänkö musiikkikasvatuksen opiske-
lussa liikaa tai liian vähän johonkin musiikkityyliin, kuten poppiin, klassi-
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seen musiikkiin, kansanmusiikkiin, lastenlauluihin…?) vastauksena saat-
toi olla (vastaaja 14): ”Enemmänkin saisi esitellä eri musiikkityylejä, jos 
aikaa olisi.” Oli mahdotonta sijoittaa tällainen vastaus mihinkään kol-
mesta teemaperheestä, jotka olivat: Sopivasti kaikkia tyylejä, Liikaa jota-
kin musiikkityyliä ja Liian vähän jotakin musiikkityyliä. Sen sijaan tällai-
sellakin vastauksella oli merkitystä tutkimuksen kannalta, koska se ilmaisi 
opiskelijan käsityksiä, jotka auttoivat sekä tämän että muiden kysymysten 
vastausaineiston tulkinnassa. 
Opiskelijoiden vastaukset sisälsivät runsaasti myös kirjoitusvirheitä. 
En korjannut niitä, vaan annoin opiskelijoiden oman äänen kuulua tyy-
lillisissä ratkaisuissa, ja tulosten yhteydessä esittämäni sitaatit ovat alku-
peräisessä asussaan. 
4 OpiskeLumOTivaaTiOn inTensiTeeTTi 
Vastaajien suhtautuminen musiikkia kohtaan luokanopettajankoulutuk-
sessa opetettavana aineena oli enimmäkseen positiivinen (202 opiskelijaa, 
78,9 %). Neutraali se oli vain 32 opiskelijalla (12,5 %) ja negatiivinen 22:
lla (8,6 %). Kuten taulukosta 4.1 ilmenee, 204 vastaajaa (80,6 %) oli vas-
taavasti täysin tai lähes samaa mieltä väittämän Pidän musiikkikasvatuksen 
opiskelusta LOKO:ssa kanssa ja vain 49 (19,4 %) eri mieltä. Vielä suurem-
paa oli yksimielisyys väitteen Musiikkikasvatuksen tunneilla yritän par-
haani suhteen. Täysin tai lähes samaa mieltä oli 237 vastaajaa (95,1 %) ja 
vain 12 vastaajaa (4,8 %) jokseenkin tai täysin eri mieltä. Tulokset osoitta-
vat vastaajien keskuudessa suhteellisen korkeaa motivoituneisuutta. Mie-
lenkiintoista oli, että vaikka noin 20 % vastaajista ei pitänyt opiskelusta, 
noin 95 % kaikista vastaajista kuitenkin yritti tunneilla parhaansa. 
Vastaavasti 238 (96 %) vastaajaa koki, että luokanopettajankoulu-
tuksen musiikkitunnit eivät tuhoa intoa harrastaa musiikkia vapaa-ajalla, 
mutta kymmenen opiskelijaa (4 %) koki niiden tekevän siten. Sen sijaan 
182 vastaajaa (73,7 %) koki musiikkituntien innostavan vapaa-ajan 
musiikkiharrastamisen pariin, mutta 65 opiskelijaa (26,3 %) ei kokenut 
tällaista vaikutusta. 
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Taulukko 4.1 
Opiskelumotivaation intensiteetti ja siihen liittyviä tekijöitä 
Väittämä Täysin 
samaa mieltä
f (%)
Miltei samaa 
mieltä
f (%)
Jokseenkin 
eri mieltä
f (%)
Täysin eri 
mieltä
f (%)
Pidän musiikkikasvatuksen 
opiskelusta LOKO:ssa
126 (49,8) 78 (30,8) 41 (16,2) 8 (3,2)
Musiikkikasvatuksen tun-
neilla yritän parhaani
148 (59,4) 89 (35,7) 10 (4,0) 2 (0,8)
LOKO:n musiikkitunnit 
tuhoavat intoni harrastaa 
musiikkia vapaa-ajallani
4 (1,6) 6 (2,4) 36 (14,5) 202 (81,5)
LOKO:n musiikkitunnit 
innostavat harrastamaan 
musiikkia myös vapaa-
aikana
82 (33,2) 100 (40,5) 54 (21,9) 11 (4,5)
Vastaajien arvio itsestään musiikin kuluttajana ja harrastajana oli ris-
tiintaulukoinnin mukaan joissain suhteissa yhteydessä opiskelumotivaa-
tion intensiteettiin. Musiikkia aktiivisesti harrastavat (soittavat tai laula-
vat) pitivät tilastollisesti merkitsevästi useammin luokanopettajankoulu-
tuksen musiikkiopinnoista (Monte Carlo -simuloinnissa p = ,007) sekä 
yrittivät tunneilla useammin parhaansa (Monte Carlo -simuloinnissa p = 
,007). Toisin sanoen luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen 
opetus vastasi paremmin musiikkia jo aikaisemmin harrastaneiden tar-
peita. Vaikka kaikkien opiskelijoiden pitäisi myöhemmin työssään opet-
taa myös musiikkia, aikaisemmin musiikkia harrastamattomat opiskelijat 
eivät motivoituneet optimaalisesti musiikkikasvatuksen opintoihin. 
Opiskelumotivaation intensiteetti oli ristiintaulukoinnin mukaan tilas-
tollisesti erittäin merkitsevästi (p = 0,000) yhteydessä opiskelupaikkakun-
taan. Joensuun yliopistossa opiskelevien joukossa oli suhteellisesti vähiten 
sellaisia opiskelijoita, jotka eivät pitäneet musiikinopiskelusta luokanopet-
tajankoulutuksessa (stand. res. -2,4), kun taas Turun yliopistossa oli suh-
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teellisesti eniten tällaisia opiskelijoita (stand. res. 2,5) sekä opiskelijoita, 
jotka eivät yrittäneet tunneilla parastaan (stand. res. 3,7).
Opiskelumotivaation intensiteettiä mittaavilla muuttujilla ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää yhteyttä vastaajan sukupuoleen, musiikkimaun 
laaja-alaisuuteen tai opintojen aloitusvuoteen eli siihen, kuinka kauan 
opinnot olivat vastaushetkellä kestäneet.
5 arvOkäsiTykseT
arvokäsitykset osana opiskelumotivaatiota 
eli musiikin ja musisoimisen kiinnostavuus
Musiikin ja musisoimisen kiinnostavuus voi liittyä oppilaan mielty-
myksiin, tehtävän ominaisuuksiin ja tilanteisiin, joissa musiikkia opiskel-
laan, musisoidaan muulla tavoin tai kuunnellaan (Bergin 1999; Rennin-
ger ym. 1992; Schiefele 1991). Musiikin voima on sen kyvyssä porautua 
psyyken ja tietoisuuden syviin kerrostumiin, joissa yksilön perusturvalli-
suuteen ja -vietteihin liittyvät voimat, toiveet ja pelot vaikuttavat (Kohut 
1984). Musiikki ilmaisee (esi)symbolisten tunteiden ja ajatusten välityk-
sellä sellaisiakin tunteenomaisia merkityksiä, johon normatiivinen kieli 
ei pysty (Lehtonen & Niemelä 1998; Salminen 1991, 12). Lehtonen 
(1992b, 49) siteeraa Langeria, joka vertaa musiikin muotoa avoimeen, 
sisällöstä tyhjään skeemaan, objektiin, johon musiikkia luova tai kokeva 
yksilö voi suhteuttaa erilaisten ajattelumuotojensa sisältöjä. Musiikin avoi-
meen skeemaan, ikään kuin avoimeen matemaattiseen kaavaan, voidaan 
sijoittaa mitä tahansa musiikkia luovan tai vastaanottavan yksilön psyyk-
kistä materiaalia, erilaisia ajatusten tiedostamattomia fragmentteja, tie-
dostamattomia mielikuvia ja assosiaatioita, tunnekokemuksia, aistivaiku-
telmia, ruumiillisia reaktioita, mutta myös loogis-operationaalisen ajat-
telun piiriin sijoittuvia analyysejä. Musiikkia kuunnellessaan tai soittaes-
saan ihminen pystyy sellaiseen psyykkiseen työskentelyyn, jota hän ei voisi 
tehdä muulla tavoin. Näin musiikki voi muodostua tärkeäksi itsereflek-
tion väyläksi, mahdollisuudeksi oman ajattelun ja merkityksenmuodos-
tuksen erilaisten kokemusvivahteiden ja nyanssien syvempään tajuamiseen 
ja hallintaan. (Lehtonen 1992a, 217; Lehtonen & Niemelä 1998.)
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Musiikinopiskelun kiinnostavuuteen liittyy myös musiikillisen taidon 
arvo taitona, kykynä tehdä jotain merkityksellistä. Minkä tahansa uuden 
taidon (esim. kävely, uimataito, pyörällä ajaminen) oppimiseen liittyy 
positiivinen tunne siitä, että hallitsee ympäristöään aikaisempaa parem-
min (ks. Csikszentmihalyi 1996). Tunne tilanteen hallitsemisesta – ympä-
ristönsä ymmärtämisestä ja kyvystä manipuloida sitä – vähentää yksilön 
ahdistusta ja antaa mahdollisuuksia positiivisille kokemuksille, mielihy-
välle, voimantunnolle, varmuudelle, tyydytykselle ja ilolle. Taitojen ja tie-
tojen oppiminen ei merkitse vain ympäristön hallintaa vaan myös oman 
itsensä hallintaa. Pystyessään säätelemään omaa käyttäytymistään johdon-
mukaisella tavalla ihminen pystyy säätelemään myös ympäristöään. Täl-
laisen tunteen voi kokea myös musiikillisesta osaamisesta ja tekemisestä. 
(Kurkela 1993, 65–66.) Lehtosen (1992a, 222–223) mukaan musiikin 
kuuntelu ja muu harjoittaminen ovatkin läheisessä yhteydessä moder-
nin kognitiivisen psykologian laajasti tutkimiin coping-mekanismeihin 
(minän hallintakeinoihin), joiden menestyksellisen käytön ja käsittelyn 
kautta voidaan synnyttää yksilön minäkuvaa ja itsetuntoa rakentavia tär-
keitä onnistumisen kokemuksia. Yhdessä ymmärtävän ohjauksen kanssa 
nämä kokemukset tasoittavat tietä merkitykselliseen ja tasapainoiseen elä-
mään, identiteetin muodostukseen sekä omavastuun kokemiseen. 
Musiikillisen taidon hallinnankokemukset yhdistävät yksilön osaksi 
suurempaa ja usein ihannoitua joukkoa, jolla myös on vastaava musii-
killinen kyky, osaksi valikoitujen joukkoa. Samastumisen tunnetta ruok-
kii tähtikultti, joka on näkyvä piirre eri musiikkikulttuureissa. Tällainen 
tunne kuulumisesta vaikka abstraktiinkin viiteryhmään voi antaa syvää 
turvallisuuden ja tyydytyksen tunnetta. (Kurkela 1993, 412, 462–466.) 
Musiikki on usein tärkeä tekijä myös erilaisten (ala)kulttuureiden iden-
titeetin muodostumisessa: tiettyyn kulttuuriin liittyvän musiikin harras-
taminen tai kuunteleminen mahdollistaa kokemuksen tähän kulttuuriin 
kuulumisesta (Elliott 1995, 297; Juvonen 2000). Esimerkkeinä tällai-
sista tiettyyn kulttuuriin ankkuroituneista musiikeista voisi mainita vaik-
kapa punk-musiikin, työväen taistelulaulut 1900-luvun alkupuolelta, vir-
ret sekä kansallis- ja maakuntalaulut. 
Hallinnankokemuksia lähellä on myös opiskelun haasteellisuus, joka 
on musiikin opiskelumotivaatiossa usein tärkeällä sijalla. Optimaalisesti 
motivoivan opiskelun tulisi olla sopivan haasteellista, eli opiskelijan olisi 
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pidettävä itseään kyvykkäänä menestymään vaativiksi kokemiensa tehtä-
vien parissa. Onnistumisen kokemukset haasteellisten tehtävien parissa 
nostavat opiskelijan itsetuntoa johtaen yhä korkeampiin tavoitteisiin ja 
suurempiin ponnistuksiin. (Ks. Kurkela 1993, 284–285.) 
Työskennellessään mielenkiintoisen, sopivasti haasteita tarjoavan teh-
tävän parissa opiskelijalla on parhaat mahdollisuudet saavuttaa flow-koke-
mus, voimakkaasti sisäisesti motivoitunut tila, joka on riippumaton ulkoi-
sista palkkioista tai sosiaalisista yllykkeistä (ks. Csikszentmihalyi 1996; Sil-
kelä 2002). Flow-tilassa toiminta tuntuu vaivattomalta, miellyttävältä ja 
itsetuntoa vahvistavalta. Csikszentmihalyi kuvaa tällaista toimintaa auto-
teliseksi. Termi tulee kreikankielen sanoista auto ’itse’ ja telos ’tavoite’. 
Tuottaessaan tekijälleen emotionaalisesti positiivisia kokemuksia korkea 
aktiivisuuden taso pysyy yllä toiminnan itsensä vuoksi ilman ulkoisia kan-
nusteita. Menestyvillä muusikoilla ja musiikinopiskelijoilla flow-tila on 
todennäköisesti suhteellisen yleinen: Soittaja tai laulaja uppoutuu toimin-
taansa, harjoitteluun tai esitykseen niin, että ympärillä oleva maailma tun-
tuu häviävän ja aika seisahtuvan, ajatukset itsestä ja omista kyvyistä kato-
avat. Sisäiselle opiskelumotivaatiolle flow-kokemukset ovat varsin hyö-
dyllisiä. 
5.1 arvokäsitysten sisäiset ulottuvuudet
Vastaajat kokivat musiikinopiskelun itselleen monella tavoin merkityk-
sellisenä ja arvokkaana (Taulukko 5.1). Kaksi eniten vastakaikua herättä-
nyttä (eli pienimmän keskiarvon saanutta) osiota olivat sosiaalista arvoa 
mittaavat: Ihailen hyviä laulajia ja/tai soittajia sekä Yhdessä laulaminen 
ja/tai soittaminen on innostavaa. Musiikilliset taidot ovat siten opiskeli-
joiden keskuudessa korkealle arvostettuja ja toisaalta oma musisoiminen 
yhdessä toisten kanssa koettiin myönteiseksi, motivoivaksi. 
Yhtä mieltä oltiin laajasti myös höytynäkökulmaa ja mielenkiintoarvoa 
tutkivien muuttujien kanssa, niiden kaikkien keskiarvo oli alle kahden. 
Eri mieltä vastaajat olivat eniten haastearvoa luotaavien väittämien kanssa, 
kovin haasteellisista tehtävistä ei erityisemmin pidetty. Vähiten kanna-
tusta (eli kaikkein korkeimman keskiarvon) sai väittämä Toiset arvos-
tavat minua enemmän, jos menestyn musiikissa hyvin. Tämä on jollain 
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tavalla ristiriidassa sen kanssa, että vastaajat olivat kuitenkin laajimmin 
yhtä mieltä väittämän Ihailen hyviä laulajia ja/tai soittajia kanssa. He 
ilmeisesti kokivat, että musiikkitaidoilla on arvostusta kohottava vaiku-
tus vain muiden ihmisten kohdalla, ei omalla. Tämä lienee osoitus jonkin-
laisesta alhaisesta musiikillisesta itsearvostuksesta, omien taitojen sosiaali-
sen merkityksen väheksymisestä. Vastaavaa omien taitojen väheksymistä 
ilmentänee myös se, että toiseksi vähiten oltiin samaa mieltä väittämän 
Musiikkikasvatuksen tunnit kohottavat itsetuntoani kanssa. 
Taulukko 5.1 
musiikinopiskelun arvokäsityksiä käsittelevät muuttujat
Mielenkiintoarvo
Keskiarvo Keskihajonta N
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat haus-
koja, koska siellä lauletaan, soitetaan ja 
kuunnellaan hyvää musiikkia
1,65 ,774 250
Musiikkitunnit ovat minulle tärkeitä, 
koska olen kiinnostunut musiikista
1,82 ,929 253
Pidän musiikkikasvatuksen tunneista 
juuri musiikin itsensä vuoksi
1,86 ,835 247
Hyötyarvo
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle 
hyödyllisiä tulevan elämäni kannalta
1,67 ,851 251
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle 
hyödyllisiä tulevan työni kannalta
1,68 ,888 247
Koen musiikkikasvatuksen tunnit hyödyt-
tömiksi itselleni (käännettynä)
1,73 ,890 249
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Haastearvo
Musiikkikasvatuksen tunneilla on hie-
nointa se, kun huomaa osaavansa
1,62 ,681 248
Musiikkikasvatuksen tunneilla pidän eri-
tyisesti haasteellisista tehtävistä
2,16 ,824 249
Musiikkikasvatuksen tunnit kohottavat 
itsetuntoani
2,23 ,910 250
Sosiaalinen arvo
Ihailen hyviä laulajia ja/tai soittajia 1,21 ,491 252
Yhdessä laulaminen ja/tai soittaminen on 
innostavaa
1,35 ,617 249
Toiset arvostavat minua enemmän, jos 
menestyn musiikissa hyvin
3,04 ,823 250
Musiikinopiskeluun liittyvien arvokäsitysten sisäisiä ulottuvuuksia fak-
torianalyysillä selvittäessäni otin ensimmäisessä vaiheessa mukaan kaikki 
12 arvokäsityksiä mittaavaa muuttujaa. Aineiston otoskorrelaatiomat-
riisin determinantti oli 0,008, mikä osoittaa voimakasta korreloitunei-
suutta muuttujien välillä (Nummenmaa ym. 1997, 165). Faktorianalyy-
siin oli näin erinomaiset edellytykset. Poistettuani kommunaliteetiltaan tai 
lataukseltaan alle 0,30 muuttujat pääakselifaktoroinnin (Oblimin rotaa-
tio) tulokseksi tuli tulkinnallisesti selkeä kahden faktorin ratkaisu (Tau-
lukko 5.2). Ensimmäiselle faktorille latautuivat muuttujat, jotka kuvasti-
vat musiikinopiskelun kiinnostavuutta, haasteellisuutta, sosiaalisuutta ja 
itsetuntoa kohottavaa merkitystä opiskelijoille. Toiselle faktorille latautui-
vat muuttujat, jotka kuvastivat musiikinopiskelun hyödyllisyyttä opiske-
lijalle itselleen, hänen tulevalle elämälleen ja työlleen. Molempien fakto-
reiden ominaisarvot olivat yli yhden (4,50 ja 1,19) ja ne selittävät alkupe-
räisten muuttujien vaihtelusta 54 %, mitä voi pitää kohtalaisen hyvänä. 
Faktoreiden välinen korrelaatio oli voimakas, mutta negatiivinen (-,587). 
Kummankin faktorin sisäinen konsistenssi oli hyvä, ensimmäiselle fak-
torille latautuneiden muuttujien Cronbachin α oli ,844 ja toiselle ,821 
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(Popham 1990, 135). 
Taulukko 5.2 
musiikinopiskelun arvokäsitysten faktoriratkaisu 
      
 Lataus faktorille Kommunali-
 1    2 teetti
Faktori 1 mielenkiintoarvo  
Musiikkitunnit ovat minulle tärkeitä, koska  ,749 -,600 ,619
olen kiinnostunut musiikista.
Pidän musiikkikasvatuksen tunneista juuri  ,738 -,341 ,475
musiikin itsensä vuoksi.
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat hauskoja,  ,712 -,503 ,535
koska siellä lauletaan, soitetaan ja 
kuunnellaan hyvää musiikkia. 
Musiikkikasvatuksen tunneilla pidän  ,657 -,336 ,390
erityisesti haasteellisista tehtävistä.
Musiikkikasvatuksen tunnit kohottavat  ,644 -,531 ,456
itsetuntoani. 
Yhdessä laulaminen ja/tai soittaminen  ,633 -,433 ,371
on innostavaa. 
Faktori 2 hyötyarvo
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle  ,512 -,926 ,692
hyödyllisiä tulevan elämäni kannalta.
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle  ,508 -,846 ,632
hyödyllisiä tulevan työni kannalta. 
Koen musiikkikasvatuksen tunnit  ,420 -,570 ,474
hyödyttömiksi itselleni (käännettynä).
Kahden riippumattoman otoksen t-testin mukaan mielenkiintoarvon 
tärkeäksi kokeneilla opiskelijoilla oli myös useammin korkea minäpysty-
vyys opinnoissaan (p = ,000), he suhtautuivat myönteisesti luokanopet-
tajankoulutuksen musiikinopiskeluun (p = ,000), pitivät musiikkikasva-
tuksen opiskelusta (p = ,000) ja yrittivät tunneilla parhaansa (p = ,000). 
Mielenkiintoarvoa korostaneet olivat useammin myös musiikkia aktiivi-
sesti harrastavia (p = ,001). 
Sen sijaan hyötyarvoa painottavilla opiskelijoilla oli aivan erilainen 
opiskelumotivaatio. Heillä oli alhainen minäpystyvyys (p = ,000), he eivät 
suhtautuneet myönteisesti luokanopettajankoulutuksen musiikinopiske-
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luun (p = ,000), eivät pitäneet musiikkikasvatuksen opinnoista (p = ,000) 
eivätkä yrittäneet tunneilla (p = ,001). Hyötyarvo oli yhteydessä myös 
sukupuoleen siten, että miespuoliset opiskelijat kokivat sen itselleen tär-
keämmäksi kuin naispuoliset (p = ,002).  
Vaikuttaa siltä, että musiikin ja musiikkikasvatuksen opintoihin myön-
teisellä tavalla motivoituneet korostivat nimenomaan mielenkiintoarvoa, 
he kokivat opintonsa mielenkiintoisina ja hauskoina. Sen sijaan moti-
voitumattomia opiskelijoita musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelu 
sinänsä ei kiinnostanut, vaan he painottivat opintojen mahdollista hyö-
tyä opettajantyölle tulevaisuudessa. Toisin sanoen, vaikka opiskelija näki 
musiikin tärkeäksi opettajantyölle, hän ei motivoitunut opiskelemaan sitä, 
ellei pitänyt itse musiikista ja sen opiskelusta. Myös faktoreiden suhteel-
lisen voimakas negatiivinen korrelaatio (-,587) ilmaisee samaa: musiiki-
nopiskelun mielenkiintoarvoa painottavat opiskelijat eivät kokeneet hyö-
tyarvoa itselleen merkitykselliseksi ja vastaavasti hyötyarvoa korostaneet 
vastaajat eivät nähneet musiikinopintoja kovin kiinnostavina. 
Mielenkiinto- ja hyötyarvofaktorit olivat kahden riippumattoman 
otoksen t-testin mukaan tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä 
myös opiskelupaikkakuntaan siten, että joensuulaiset opiskelijat kokivat 
läheisemmäksi mielenkiintoarvon, turkulaiset hyötyarvon (p = ,000). 
5.2 syitä tunneista pitämiseen ja pitämättömyyteen
Tutkin opiskelijoiden musiikin ja musiikkikasvatuksen opintoihinsa liittä-
miä arvokäsityksiä myös avokysymyksellä: Miksi pidät tai et pidä LOKO:
n musiikkitunneista ja musiikinopiskelusta? Tavoitteena oli saada tietoa 
opiskelijoiden henkilökohtaisista kokemuksista yksilöllisemmin kuin väit-
tämien ja valintatehtävien avulla on mahdollista. Tähän kysymykseen vas-
tasi 206 opiskelijaa, tyhjiä oli 50 (20 %).
Poimin opiskelijoiden vastauksista tekstisaarekkeet, joissa oli ilmaistu 
musiikkitunneista ja musiikinopiskelusta pitämisen teemoja. Yhteensä 
näitä tekstisaarekkeita tuli 246 kappaletta. Liitin teemat kahdeksi teema-
perheeksi: musiikinopiskeluun myönteisesti ja kielteisesti suhtautuvat. 
Kysymyksen muotoilusta johtuen opiskelija saattoi kirjoittaa sekä myön-
teisiä että kielteisiä käsityksiään, ja vaikka suurin osa kirjoitti vain jom-
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paankumpaan teemaperheeseen luokittuvia tekstisaarekkeita, useissa vas-
tauksissa oli molempia. Luokanopettajankoulutuksen musiikkitunneista 
ja musiikinopiskelusta pitämistä ilmaisevia tekstisaarekkeita tuli 151 kap-
paletta (73 % vastanneista) ja kielteisiä näkemyksiä ilmaistiin 95 teksti-
saarekkeessa (46 % vastanneista).
musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskeluun myönteisesti 
suhtautuvat
Myönteisesti musiikinopiskeluun suhtautumisen syitä olivat:
1 Mielenkiintoista, haastavaa, oppii uutta
2 Hyödyllistä, valmiuksia opettajan työhön
3 Hyvä ilmapiiri ja opettajat, opiskelu hauskaa ja rentoa
4 Oppisisällöt, opetusmenetelmät ja -järjestelyt
Mielenkiintoista, haastavaa, oppii uutta
Oppisisältöjen ja opiskelun sinänsä kokeminen jollain tavoin mielenkiin-
toiseksi ja mielekkääksi on sisäisesti motivoituneen, tehtäväorientoituneen 
opiskelun tärkeä edellytys. Luokanopettajakoulutuksen musiikinopiske-
lussa luonnollinen mielenkiintoa lisäävä ja opiskelumotivaatiota kohot-
tava tekijä on musiikista ja musisoimisesta pitäminen ja yleisemminkin 
taide- ja taitoaineiden (ns. tata-aineiden) arvostaminen. 
 ”Pidän tunneista ja musiikinopiskelusta, koska musiikki 
itsessään kiinnostaa minua, samoin sen opettaminen.” (74)
 ”Pidän ja arvostan tata-aineita paljon.” (26)
Myös oppiminen sinänsä, itsensä kehittäminen, koettiin tärkeäksi. Joissa-
kin tarveteorioissa (ks. mm. Alderfer 1972; Maslow 1970) kasvutarpeet sijoi-
tetaan tarvehierarkian huipulle. Edellä mainittujen tarveteorioiden mukaan 
ylemmät tarpeet, kuten itsensä toteuttamisen ja kehittymisen tarve ovat mie-
lenkiintoisia, sillä ne eivät koskaan tyydyty täysin. Päinvastoin ne saattavat 
miellyttävien oppimiskokemusten seurauksena vain voimistua entisestään. 
Uuden oppimisen nautinto ja kehittymisen tunne ovat siten tärkeitä mielen-
kiintoarvoa luovia, opiskelumotivaatiota kohottavia kokemuksia. 
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 ”Pidän, koska ne ovat monipuolisia ja innostavia taaten kai-
kille mahdollisuuksia itsensä kehittämiseen.” (21)
 ”Uuden asian oppiminen aina mukavaa.” (32)
 ”On hienoa huomata, miten harjoittelemalla voi kehittää 
musiikillisia taitojaan ja edistyä.” (29)
Tarveteorioiden mukaan yksilö tyydyttää kasvutarpeitaan parhaiten 
käyttäessään ongelmien ratkaisussa kaikkia voimavarojaan ja kokiessaan 
oppivansa. Yleisenä sääntönä voi pitää, että onnistuminen sellaisissa teh-
tävissä, joihin on panostanut eniten, tuottaa myös suurimman tyydytyk-
sen. Tällöin haasteellisten tehtävien oppiminen ja haasteiden voittaminen 
tuottaa suuremman tyydytyksen kuin vähäisen haasteen tehtävät. Edisty-
misen havaitseminen myös lisää pystyvyydentunnetta motivoiden uusiin 
ponnisteluihin. Vaikka haasteellisuuden arvoa mitanneet Likert-asteik-
koiset väittämät eivät saaneet kovin suurta kannatusta, nostettiin tämän 
avokysymyksen vastauksissa esiin myös haasteiden voittamisen motivaa-
tiota kohottava vaikutus.
 ”Ne ovat monipuolisia ja haastavia.” (120)
Musiikinopiskelun arvokokemuksiin liittyy myös musisoimisen arvo 
taitona, mahdollisuutena tehdä jotain merkityksellistä. Pystyessään sääte-
lemään omaa käyttäytymistään johdonmukaisella tavalla ihminen pystyy 
säätelemään myös ympäristöään. Tällaisen tunteen voi kokea myös musii-
killisesta osaamisesta ja tekemisestä. (Ks. Kurkela 1993, 65–66.)
 ”Pidän lokon musiikinopiskelusta, koska se on antanut mah-
dollisuuden kehittyä alueella, josta ei ole ollut aikaisemmin 
mitään tietoa.” (77)
 ”Pidän pianotunneista, koska on kivaa oppia uutta ja huo-
mata osaavansa.” (44)
Musiikki on asia, jota yleensä on hauska tehdä muiden kanssa, musi-
soiminen sisältää usein voimakkaan sosiaalisen ulottuvuuden. Tuovila 
(2003, 243) kuvaa musiikin harjoittamista parhaimmillaan kokonaisval-
taiseksi ja yhteisölliseksi toiminnaksi (myös Anttila 2006, 61). Selkeim-
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millään yhteismusisoinnin sosiaalinen voima ilmenee esimerkiksi maa-
kunta- ja kansallislauluissa, työväen henkeä nostattavissa taistelulauluissa 
ja uskonnollisten tilaisuuksien musiikissa. Myös kohdejoukon luokan-
opettajaopiskelijoilla yhdessä musisoiminen oli yksi tekijä, joka mainittiin 
musiikkikasvatuksen opiskelun kiinnostavuutta lisäävänä tekijänä. 
 ”Hyvät opettajat ja mukavaa yhdessä oloa, kuten sitten kou-
lussakin pitäisi olla.” (36)
Peruskoulun musiikinopetuksessa tarvittavien monenlaisten psykomo-
toristen taitojen opiskelu on luonteeltaan hyvin erilaista kuin monet muut 
luokanopettajakoulutuksen oppiaineet. Niinpä musiikkikasvatuksen tun-
nit ja taitojen (esimerkiksi pianonsoiton) itsenäinen harjoittelu saattavat 
toimia myös henkisesti virkistävinä keitaina teoreettisempien aineiden 
välissä (ks. myös Anttila 2006, 58; Juvonen & Anttila 2003, 196–199). 
 ”Musiikki oli innostava ja hauska oppiaine muiden teoreet-
tisempien aineiden vastapainona.” (129)
Hyödyllistä, valmiuksia opettajan työhön 
Opiskelun hyötyarvo viittaa sen välineelliseen aspektiin eli opiskelija 
katsoo, että tehtävä on hänelle hyödyllinen jotain tiettyä tavoitetta var-
ten. Musiikkikasvatuksen opintojen suorittaminen on tämän tutkimuk-
sen kohdejoukon opiskelijoille välttämätön luokanopettajankelpoisuu-
den saavuttamiseksi, joten musiikinopiskelulla voi olla hyötyarvoa, vaikka 
musiikki ja sen opiskelu eivät sinänsä kiinnostaisikaan. Niinpä ihminen, 
joka kokee olevansa motivoitunut opettamaan tulevaisuuden peruskou-
lussa musiikkia, on yleensä myös motivoitunut opiskelemaan musiik-
kikasvatusta luokanopettajankoulutuksessa. Musiikkikasvatuksen tunnit 
antoivat opiskelijoille mahdollisuuden kokeilla omia taitojaan ja saada var-
muutta niiden riittämisestä käytännön tilanteissa, eli musiikkikasvatuksen 
opiskelu kohotti minäpystyvyyttä peruskoulun musiikkikasvattajana.
 ”Koen musiikin yhdeksi alueeksi mitä haluaisin opettaa ja 
siksi tunnit antavat lisävarmuutta työhöni.” (65)
On olemassa monenlaista musiikkia ja toisaalta musiikkia voi opet-
taa peruskoulussa monella tavoin. Siten musiikinopettaminen myös vaa-
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tii monenlaisia taitoja. Luokanopettajankoulutuksessa opiskellaan laajaa 
valikoimaa erilaisia musiikkiin liittyviä tietoja ja taitoja, joista opiskelijat 
mainitsivat tulevan opettajantyön kannalta erityisen hyödylliseksi pianon 
ja muiden soittimien soittamisen. Piano onkin tärkeä soitin koulun musii-
kinopettajalle. Sen avulla hän voi opetella itsekseen uusia lauluja, opettaa 
niitä luokalleen sekä säestää laulua, koulusoittimia ja musiikkiliikuntaa. 
 ”Pidin pianotunneista, niistä oli hyötyä ja oppi paljon. Pidin 
myöskin soittimilla soittamisesta, samoin oppi paljon ja hyö-
dyllistä tulevaa ammattia varten.” (14)
Hyvä ilmapiiri ja opettajat, opiskelu hauskaa ja rentoa
Opiskelutilanteen ilmapiiri voi edistää tai haitata sosiaalista vuorovaiku-
tusta ja tyydyttää eri tavoin yksilön ja ryhmän jäsenten identiteettiä ja sosi-
aalisia tarpeita. Opettajan ja vertaisryhmän sosiaalinen hyväksyntä edistää 
opiskelijan liittymistä oppilaitosyhteisöön, tukee osallistumista oppilai-
toksen toimintaan ja vahvistaa samastumista sen kulttuuriin (Finn 1989), 
mikä puolestaan edistää opiskelumotivaatiota ja sitoutumista opiskeluun 
(Hymel ym. 1996). Tämän tutkimuksen kohdejoukon vastaajat koki-
vat ilmapiirin musiikkikasvatuksen oppitunneilla enimmäkseen myöntei-
seksi, rennoksi ja mukavaksi. Monissa vastauksissa sitä pidettiin tärkeänä 
tekijänä opinnoista pitämisessä. 
 ”Mukavaa rennon ilmapiirin ja ihanien ihmisten takia.” (6)
 ”Niissä on ollut rohkaiseva ja motivoiva tunnelma.” (29)
Modernit motivaatioteoriat näkevät ihmisen perusluonteeltaan sosi-
aalisena olentona, jota voi ymmärtää vain kokonaisuutena. Yksilön käyt-
täytyminen on tarkoituksellista; hän on aktiivinen päätöksentekijä, joka 
muovaa käyttäytymistään kokemansa todellisuuden perusteella. Hänen 
yksi perusmotivaationsa suuntautuu kuulumiseen omiin läheisiin ryhmiin 
(mm. opiskeluryhmä). Liittymisellä tarkoitetaan tässä yhteydessä olemista 
turvallisessa sosiaalisessa vuorovaikutussuhteessa ryhmän yksilöihin (tai 
toiseen yksilöön) sekä kokemista itsensä hyväksymisen ja kunnioituksen 
arvoiseksi sekä kyvykkääksi hyväksymään ryhmä ja kunnioittamaan sen 
jäseniä. Jos yksilö ei koe haluavansa tai pystyvänsä kuulumaan johonkin 
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ryhmään, hän pyrkii erottautumaan siitä. Siten yksilön sosiaalisesti hyväk-
syttävä tai ei-hyväksyttävä käytös molemmat heijastavat usein ryhmään 
kuulumisen tarvetta. Jos opiskelija esimerkiksi kokee liittyvänsä opetta-
jan edustamaan opiskelukeskeiseen ryhmään, hän omaksuu helpommin 
opiskeluun liittyvät tehtäväkeskeiset tavoitteet. Jos opiskelija sitä vastoin 
ei tunne voivansa liittyä opiskelukeskeiseen ryhmään, hän pyrkii erottau-
tumaan siitä, jolloin hänen tavoitteensa ja käyttäytymisensä muodostuvat 
opiskelukielteisemmiksi. Monet luokanopettajaopiskelijat kokivat ilma-
piirin musiikkikasvatuksen tunneilla sellaiseksi, että ryhmään kuulumi-
nen oli helppoa. Yhteishenki koettiin hyväksi ja ilmapiiri vapaaksi, hyväk-
syväksi, pakottomaksi sekä melko tasa-arvoiseksi. 
 ”Hyvä yhteishenki tunneilla.” (67)
 ”Hyväksyvä, vapaa ilmapiiri. (94)
 ”Pidin siitä, että kaikkiin suhtauduttiin tasavertaisina, muu-
tamia yksittäistapauksia lukuun ottamatta.” (118)
Aikaisempiin opiskelutilanteen ilmapiiritutkimuksiin perustuen Grif-
fith (1999, 340–341) jakaa oppitunnin ilmapiirin yhteydet oppilaan toi-
mintaan kahteen ryhmään: emotionaaliseen ja tehtävien suorittamisen 
tukeen. Edellä olen esitellyt lähinnä opiskelijoiden kokemuksia oppitun-
tien ilmapiirin yhteyksistä emotionaaliseen tukeen, mutta vastauksissa 
kerrottiin myös, että tehtävien suorittamisen tuki lisäsi musiikkikasva-
tuksen tunneista pitämistä. Oppituntien tunneilmapiiri kannusti ja roh-
kaisi musiikkikasvatuksen tunteihin myönteisesti suhtautuneita vastaa-
jia yrittämään. 
 ”Tunneilla oli kiva tunnelma ja tekemisen meininki.” (76)
 ”Opetuksessa on hyvä fiilis ja kaikki osaa jos yrittää -asenne 
korostuu.” (80) 
 ”Hyvä henki ja harjoittelu opiskelijaryhmässä, jossa on kai-
ken tasoisia ihmisiä antaa rohkeutta yrittää.” (77)
Oppitunti-ilmapiirin emotionaalinen tuki on tärkeä, mutta se ei vielä 
yksin riitä saamaan aikaan mielekästä oppimista. Yksi opiskelija totesikin 
musiikkikasvatuksen tunneista:
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 ”Ne oli ihan kivoja, mutta en kyllä oppinut paljon mitään.” 
(211)
Lukuisten tutkimusten mukaan juuri opettaja on yksi keskeinen sosi-
aalinen vaikuttaja opetus-oppimistilanteissa (ks. Anttila & Juvonen 2002, 
124–147). Hänen toimintansa on ratkaiseva tekijä sekä opiskelutilan-
teen tunneilmapiirin että koko opiskelun muotoutumisessa. Tärkeä vai-
kutuskanava opettajan ja opiskelijan välillä on näiden kahden tunnesuhde. 
Konfliktinen suhde opettajaan aiheuttaa opiskelijalle stressiä ja heikentää 
hänen sopeutumistaan opiskeluympäristöön. Suhteen eripuraisuus ja ris-
tiriitaisuus myös vähentävät opiskelijan kokemaa tukea opettajalta ja saat-
tavat aiheuttaa monenlaisia kielteisiä tunteita (mm. vihaa ja ahdistusta) ja 
käyttäytymistä (mm. aggressioita). Siten kitka opettajan ja opiskelijan suh-
teessa häiritsee toisaalta opiskelijan motivoitumista opintoihinsa ja sitou-
tumista opiskeluympäristöön, saattaa johtaa vieraantumisen tunteisiin ja 
kielteisyyteen sekä heikentää opiskelusuorituksia. (Birch & Ladd 1996, 
209–212.) Toisaalta opettajan ja opiskelijan välinen kitkainen suhde häi-
ritsee myös opettajan motivoitumista työhönsä ja opiskelijan optimaalista 
huomioon ottamista opetuksessa. Useat luokanopettajaopiskelijat kokivat 
kuitenkin musiikkikasvatuksen opettajien suhtautumisen opiskelijoihin 
olevan enimmäkseen myönteistä, mukana elävää. Monet vastaajat pitivät 
opettajia innostuneina ja siten myös innostavina ja kannustavina. 
 ”Pidän niistä, koska asiantuntevat ja opiskelijoiden mukana 
elävät opettajat, lisäksi opiskelijalähtöistä.” (44)
 ”Tunnit olivat mukavia, koska opettaja oli niin hyvä tyyppi.” 
(136)
Erityisesti musiikilliset edellytyksensä vajavaisiksi kokevat eli musiikil-
liselta minäpystyvyydeltään heikot opiskelijat kokivat opettajalta saamansa 
emotionaalisen tuen, rohkaisun ja kannustuksen tärkeäksi. Yksilö muo-
dostaa käsityksensä pystyvyydestään suureksi osaksi vuorovaikutuksesta 
sosiaalisen ympäristön kanssa ja tässä suhteessa opettajalta saatu palaute 
– sanallinen ja sanaton, tiedostettu ja tiedostamaton – on opiskelumoti-
vaation muotoutumiselle keskeinen tekijä (ks. Anttila & Juvonen 2002, 
113–114). Monet luokanopettajaopiskelijat antoivat tunnustusta kärsiväl-
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lisille, positiivisille ja rohkaiseville opettajille, jotka eivät nolanneet hei-
koimpia opiskelijoita, vaan onnistuivat luomaan ilmapiirin, jossa virheet 
nähtiin positiivisina haasteina, lähtökohtina uuden oppimiselle. 
 ”Opettajan asenne oli hyvin kannustava ja positiivinen. 
Aikaisemmin olen aina pelännyt musiikin tunteja, koska olen 
pelännyt joutuvani nolatuksi. LOKO-tunneilla opetus oli 
kannustavaa ja opettaja huomasi heikot opiskelijat.” (88)
 ”Pidän opettajan luomasta ja säteilemästä rohkeudesta ja siitä 
ettei tolloilu ole pahasta vaan kehittävää...virheiden kautta 
oppii.” (102)
Oppisisällöt, opetusmenetelmät ja -järjestelyt
Lukuisat vastaajat kokivat myös musiikkikasvatuksen opetuksessa käytet-
tyjen menetelmien olleen mielekkäitä. Opiskelijat pääsivät kokemuksel-
lisen oppimisen periaatteiden mukaan käytännössä kokeilemaan erilaisia 
asioita, minkä jälkeen oli helpompaa harjoitella taitoja itsenäisesti vapaa-
ajalla. Monien opettajien myös koettiin toimivan myönteisellä tavalla 
opiskelijalähtöisesti, mikä on tärkeää erityisesti taidoiltaan, tiedoiltaan ja 
aikaisemmalta harrastuneisuudeltaan heterogeenisissa opiskelijaryhmissä. 
Oppisisällöt eivät saaneet kovin monia kehuja, lähinnä kiiteltiin musiikki-
kasvatuksen opintojen monipuolisuutta. Opetuksen muista järjestelyistä 
koettiin varsinkin opetuksen eriyttämisen mahdollistavat tasoryhmät tar-
peellisiksi. 
 ”Opetus monipuolista, eikä korostanut soittotaitoa tai teoria 
tuntemusta.” (165) 
 ”Pidän, koska opettajat kivoja ja kannustavia, tasoryhmä soi-
tossa auttaa, ei tule huonommuuden tunnetta.” (204)
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musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskeluun kielteisesti suh-
tautuvat
kielteisesti musiikinopiskeluun suhtautumisen syyt jaoin seuraa-
vasti:
1 Oppisisällöt, opetusmenetelmät ja -järjestelyt
2 Kiire ja oppituntien vähäinen määrä
3 Opettaja
4 Omien taitojen puute 
Oppisisällöt, opetusmenetelmät ja -järjestelyt
Jotkut vastaajat kokivat musiikkikasvatuksen oppitunnit suorastaan tyl-
siksi, toisin sanoen heidän musiikkikasvatuksen arvokäsityksensä olivat 
mielenkiintoarvon osalta alhaiset. Kaikki eivät suinkaan suuntautuneet 
opinnoissaan tulevaan luokanopettajantyöhön eivätkä siten myöskään 
tunteneet omakohtaista mielenkiintoa alakoulun musiikkikasvatuksen 
sisältöjä, esimerkiksi laulamista ja nokkahuilunsoittoa, kohtaan. 
 ”Ehkä välillä on vähän tylsää, kun ei kovin ihmeellisiä asioita 
käydä läpi, eikä myöskään kovin nykyaikaisia.” (67) 
 ”En pitänyt jatkuvasta laulamisesta, sitä on kaikki tehneet jo 
koko kouluajan.” (14)
 ”Koulumusiikki ei kosketa. Nokkahuilu ym. banaaninlastaa-
jien laulut eivät kiinnosta.” (48)
Opintoihin oli vaikeaa motivoitua, jos koki opetuksen ja oppisisällöt 
kokonaisuudessaan epämielekkäiksi. Tällöin oppitunnit todellakin tun-
tuivat ”turhanpäiväiseltä puuhastelulta”. 
 ”En saa niistä mitään irti.” (144)
 ”Tuntuu välillä että joistain tunneista ei ole mitään hyötyä. 
En oppinut niillä paljon mitään.” (201)
Erityisen turhaksi koettiin musiikinteorian opiskelu. Sitä pidettiin vai-
keana, hyödyttömänä, jopa tuskastuttavana. Tavallisen luokanopettajan 
kovin syvällisellä teorian tuntemuksella ei ole juuri käyttöä nykyisessä ala-
koulussa, koska musiikkituntien määrät ovat pienet ja opetuksessa keski-
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tytään yleensä musiikilliseen toimintaan ja kuuntelemiseen, ei niinkään 
teoreettiseen ainekseen. On myös ymmärrettävää, että musiikinteorian 
konkretisoiminen on vaikeaa sellaiselle opiskelijalle, joka ei osaa soittaa 
kunnolla mitään soitinta. 
 ”Teoriatunnit ovat huonoja. En saa niistä mitään irti (turhaa 
ei olennaista asiaa). Siksi teoriatunnit tuntuvat pitkiltä ja jopa 
huvittavilta, vaikka välillä tuskastun.” (249) 
Musiikkikasvatuksen mielenkiintoarvoa alensi myös oppisisältöjen koke-
minen sekaviksi ja epäloogisiksi. Asian korjaamiseksi ehdotettiin moduu-
lityyppisempää opiskelua, johon liittyisi suurempi vapaus valita juuri niitä 
moduuleita, jotka kukin kokee itselleen tarkoituksenmukaisimmiksi. Opis-
kelijat kokivat, ettei heille annettu aikuisina ihmisinä riittävästi vastuuta ja 
valinnanmahdollisuuksia omien opintojensa suhteen, vaikka he itse olisivat 
parhaita omien puutteidensa ja kehitystarpeidensa asiantuntijoita. 
 ”En pidä siksi, kuten aiemmin sanoin, niissä aloitetaan kes-
keltä, ei ole mitään logiikkaa.” (109)
 ”Paljon sekalaista lyhyessä ajassa. Voisi olla enemmän moduu-
lityyppisempää ja omia valintoja ja tuntemusta omien taito-
jen suhteen voisi korostaa.” (10)
Haasteellisuus on merkittävä opiskelun mielenkiintoarvoa lisäävä ominai-
suus. Haastearvo on korkea, jos opiskelija pitää itseään kyvykkäänä ja arvioi 
menestyvänsä vaativiksi kokemiensa tehtävien parissa. Optimaalisesti moti-
voiva tehtävä sisältää sopivan, ei liian pientä eikä liian suurta haastetta. Tässä 
tutkimuksessa vastaajat kokivat ongelmaksi sen, että musiikkikasvatuksen 
tunneilla opiskelijoiden erot musiikkitiedoissa ja taidoissa olivat usein liian 
suuret. Toisaalta oli opiskelijoita, jotka olivat harrastaneet musiikkiopistossa 
aktiivisesti soittoa pienestä asti ja jopa suorittaneet musiikillisen ammattitut-
kinnon. Toisena ääripäänä olivat opiskelijat, jotka eivät olleet koskaan har-
rastaneet musiikkia millään tavoin, pitivät itseään täysin epämusikaalisena, 
eivätkä halunneet olla musiikin kanssa oikein missään tekemisissä. Kuiten-
kin kaikki opiskelivat musiikkia ja musiikkikasvatusta täysin valikoimatto-
missa ryhmissä. 
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 ”Ongelma on opiskelijoiden heterogeenisyys. Liian vaikeata 
tai helppoa, turhautuneisuus, saako mielestään tarpeeksi.” 
(2)
 ”Ei kysytä, ei jaeta ihmisiä sen mukaan, mitä he aikasemmin 
asioista tietävät tai sitä ei huomioida vaan kaikki samaan ryh-
mään ja samat asiat.” (109)
Kovin heterogeenisissä opiskeluryhmissä aikaisemmin musiikkia har-
rastaneet opiskelijat turhautuivat helposti, kun harrastamattomat saat-
toivat samanaikaisesti kokea oppisisällöt itselleen ylivoimaisen vaikeiksi. 
Paitsi musiikilliselta minäkäsitykseltään heikot opiskelijat, myös musiikki-
taidoiltaan vahvat turhautuivat ja menettivät motivaationsa, kun opettaja 
joutui opetuksessaan ottamaan huomioon kaikkien edellytykset. Lukui-
sissa vastauksissa esitettiin liian heterogeenisten opiskeluryhmien ratkai-
suksi riittävää eriyttämistä. Tasoryhmät saivat voimakasta kannatusta. Seu-
raavassa on kaksi vastausta opiskelijoilta, jotka sijoittuvat musiikillisilta 
taidoiltaan ääripäihin: 
 ”Tunneilla ei ole riittävästi eriyttämistä. Minulle liian yksin-
kertaisia asioita käydään liian hitaasti. Kyllästyttävää.” 
(200) 
 ”Olisivat hyödyllisempiä, mikäli olisivat tasoryhmissä, sillä 
nyt edetään edistyneimpien mukaan ja muut ovat aika 
pihalla, eikä saa tunneista paljon irti, kun opetus on liian 
vaikeaa.” (149)
Musiikinopiskelun pakollisuus oli myös asia, josta ei pidetty. Ajatel-
tiin, että kaikkien luokanopettajien ei tarvitse opettaa musiikkia, eikä 
näin ollen myöskään osata soittaa ja laulaa. Koettiin, että luokanopetta-
jien koulutus on järjestetty vain musiikillisesti lahjakkaita varten, eikä se 
ota huomioon huonommin musiikkia osaavia opiskelijoita. Näkökulman 
voi ymmärtää, kun muistaa, että aikaisemmin luokanopettajakoulutuk-
sen pääsykokeissa testattiin myös hakijoiden musiikilliset kyvyt ja taidot. 
Tällöin opiskelemaan ei päässyt laulutaidottomia hakijoita, jolloin kai-
kilta opiskelijoilta saattoi myös edellyttää menestyksellistä soiton ja lau-
lun opiskelua. 
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 ”Ajatus että kaikkien opettajien tulisi osata soittaa ja laulaa ei 
sovi minulle. Opiskelussa ei huomioida huonommin musiik-
kia osaavia tyyppejä.” (72)
 ”Pakollinen pianon soitto on ihan hölmöä.” (124)
Kaikki eivät kokeneet musiikkikasvatuksen oppisisältöjä lainkaan hyö-
dyllisiksi tulevan luokanopettajantyön kannalta. Kritiikin kohteeksi nou-
sivat erityisesti opiskelijoiden itsensä harjoitustunneilla eli demotunneilla 
ryhmätyönä tekemät oppimateriaalit, joiden käyttökelpoisuus asetettiin 
kyseenalaiseksi. Toivottiin, että niiden teettämisen sijasta opettaja itse 
antaisi käytännön neuvoja musiikin opettamiseen. 
 ”Osa pedagogiikasta vähän diipadaapaa.” (252)
 ”Mielestäni tunnit eivät ole hyödyllisiä. Miksi asiantunteva 
ja eritäin taitava opettaja ei opeta vaan laittaa tekemään ryh-
mätöitä? Surkeiden opiskelijoiden surkeita ryhmätöitä katso-
taan tunnista toiseen ja sitten nämä kerätään vielä ”hyväksi” 
opetusmateriaaliksi.” (60)
Monet opiskelijat kokivat luokanopettajankoulutuksen musiikkikas-
vatuksen painottavan yleensäkin liian vähän varsinaisia musiikinopetta-
misen valmiuksia. Musiikillisten tietojen ja taitojen sekä toisaalta opetuk-
sellisten valmiuksien välinen tasapainoinen suhde opetuksessa on herkkä 
asia. Tässäkin asiassa riittävä opetuksen eriyttäminen ja opintojen valin-
naisuus voisi olla mahdollinen ratkaisu. 
 ”Okl:ssä pitäisi panostaa musiikin (ja kaiken muunkin) osalta 
enemmän nimenomaan opetustapahtumaan. Pitäisi saada 
konkreettista opetusta musiikin opettamisesta.” (225)
Yksi opetusmenetelmiin liittyvä kielteinen asia, joka tulee usein esiin 
eri musiikkikasvatuksen konteksteja koskevissa tutkimuksissa, olivat opis-
kelun ja oppimisen arviointikäytännöt (Anttila 2000a ja 2006; Ames 
1992; Juvonen & Anttila 2003; Stipek 1996). Nykyisiin arviointikäytän-
töihin liittyvän sosiaalisen vertailun koettiin pilaavan suorituskeskeisten 
musiikkituntien tunnelman. Arvostelua ja arviointia koskevien tutkimus-
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ten mukaan julkinen numeroarvostelu tekee musiikinopiskelun suoritus-
painotteiseksi (ks. Anttila 2004b, 115–116). Erityisesti laulunkokeet aihe-
uttivat suoranaista pelkoa itsetunnoltaan heikkojen opiskelijoiden kes-
kuudessa. Heikko itsetunto ja siihen liittyvä alhainen minäpystyvyys opis-
keltavan asian suhteen ovat lukuisten tutkimusten mukaan tekijöitä, jotka 
laskevat voimakkaasti opiskelumotivaatiota. Opintojen arvioinnissa koet-
tiin epäoikeudenmukaiseksi käytäntö, jossa musiikkia ennen harrastamat-
tomat opiskelijat eivät voineet saada korkeita arvosanoja, vaikka olisivat 
tehneet ahkerasti töitä ja edistyneet opinnoissaan. Tällainen tilanne syn-
tyy silloin, kun arviointi kohdistuu taitotasoon tai synnynnäisiin kykyi-
hin eikä opiskeluprosessiin. 
 ”Paremmuuden mittaaminen aikuisten keskuudessa rupee 
ottamaan päähän ja pilaa musiikkituntien tunnelman.” 
(117)
 ”En pidä laulutenteistä, koska pelkään julkista laulamista 
huonon itsetunnon takia.” (44)
 ”En aina pidä, koska se on liian suorituskeskeistä…” (126)
 ”Mahdollisuus parempiin arvosanoihin myös niille, jotka 
lähtevät liikkeelle tyhjästä, esim. pianotunneissa!” (228)
Kiire ja oppituntien vähäinen määrä
Useissa sellaisissa tekstisaarekkeissa, joissa musiikkikasvatuksen opiske-
lusta ei pidetty, viitattiin oppituntien vähäiseen määrään verrattuna oppi-
sisältöjen laajuuteen, opetuksen liian nopeaan etenemiseen ja näistä joh-
tuvaan opiskelun kiireisyyteen. Sen koettiin tekevän luokanopettajankou-
lutuksen musiikkikasvatuksen opiskelun epämielekkääksi, vaikka musii-
kinopiskelu sinänsä olisikin ollut kiinnostavaa. 
 ”Musiikin opiskelu olisi kiinnostavaa ja innostavaa, mutta 
liian vähän aikaa kaikkeen.” (229)
 ”En erityisemmin pidä, sillä tunteja on aivan liian vähän ja 
ryhmät ovat aivan liian suuret (6 hengen ryhmät piano-ope-
tuksessa!)” (218)
 ”Liian vähän aikaa ja liian paljon asiaa. Keskitytään yleensä 
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aivan liian vaikeisiin ja merkityksettömiin asioihin. Opetta-
jien pitäisi opettaa peruskoulutason musiikkia eikä mitään 
extremeä.” (197)
Kiire ja oppituntien vähäisyys rasitti erityisesti musiikkia aikaisem-
min harrastamattomia opiskelijoita. Opetusresurssien puutetta pahensi 
vielä opetusryhmien suuri koko. Musiikkikasvatuksen vaatimien psyko-
motoristen taitojen oppiminen on erilaista kuin faktatietojen omaksumi-
nen. Faktatiedon (esimerkiksi ”Tukholma on Ruotsin pääkaupunki”) voi 
omaksua sen kerran kuultuaan. Musiikkitaitojen omaksuminen sitä vas-
toin vaatii riittävästi aikaa itsenäiseen, kiireettömään harjoitteluun. Vasta 
tällöin taidon mentaaliset ja motoriset komponentit eli osataidot voivat 
liittyä toisiinsa saumattomaksi, sujuvaksi kokonaisuudeksi (ks. Ahonen 
2004b). Erityisesti soittaminen koettiin asiaksi, jonka mielekäs opiskelu 
ja oppiminen kärsivät liian vähäisistä oppitunneista ja kiireisistä aikatau-
luista.
 ”Perustaidot käytiin nopeasti läpi, oppimiseen ja harjoitte-
luun ei jäänyt aikaa. Hyvä, että edes jotain kävimme soitti-
mista läpi, koska en niitä aiemmin ole kokeillut.” (57)
Jos opiskelija todellakaan ei ehtinyt omaksumaan riittävää tieto- ja 
taitotasoa vaikka teki kovastikin työtä, eivät opetuksen tavoitteet voi-
neet toteutua, eikä opiskelu voinut muodostua opiskelijalle mielekkääksi 
ja positiivisesti merkitykselliseksi. Hälyttävää oli, että useat tämän tut-
kimuksen kohdejoukon opiskelijat pitivätkin nykymuotoista ja nykyi-
sen laajuista luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opetusta 
hyödyttömänä. 
 ”Vaaditaan opittavaksi sellaista määrää, mikä ei ole siinä 
ajassa ja niillä resursseilla mahdollista!” (228)
 ”Epäolennaisia asioita opetetaan. Ei annetussa ajassa kuiten-
kaan opi soittamaan, joten kannattaisi panostaa siihen mihin 
voidaan vaikuttaa. Siis en pidä.” (199)
 ”Pidän sitä hyödyttömänä tässä mittakaavassa.” (226)
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Opettaja 
Lukuisissa tutkimuksissa on tullut esiin sosiaalisen ympäristön merkitys 
opiskelumotivaatiolle niin musiikin kuin muidenkin aineiden oppimi-
sessa. Opetus-oppimistilanteissa keskeisessä asemassa on opettaja ja kun-
kin opiskelijan tunnesuhde häneen. Opettaja voi olla suuri myönteinen 
motivoija, mutta myös ohittamaton kanto opiskelumotivaation kaskessa 
(ks. esim. Anttila 2006, 98–106). Tässäkin tutkimuksessa useissa vasta-
uksissa viitattiin opettajaan opiskelumotivaation alhaisuuden syynä. Tyy-
pillisiä kielteisiksi koettuja asioita opettajan toiminnassa olivat hänen ylei-
nen asennoitumisensa opiskelijoita kohtaan tai jokin tietty ominaisuus 
opetustyylissä. 
 ”Opella oli mielioppilaat, jotka lähinnä teki juttuja.” (192)
 ”En pidä didaktiikan opettajan pedagogisesta tyylistä lain-
kaan.” (188)
Opettajan antamalla palautteella on tärkeä merkitys opiskelijan erita-
soisten minäkäsitysten ja pystyvyysuskomusten muokkaajana. Niinpä vas-
taajat kokivat, että opiskelumotivaatiolla on huono kasvuympäristö, jos 
opettaja esittää epävarmalle opiskelijalle kielteisiä arvioita tämän mahdol-
lisuuksista menestyä opinnoissa.
 ”Opettajan tyyli vaikutti minuun paljon. Suuri negatiivinen 
lataus tuli, kun huomasi ettei osannut yhtään mitään opetta-
jan mielestä ja hän jopa sanoi ettei minusta tule ikinä musii-
kinopettajaa.” (90) 
Opiskelijat olivat joskus hyvinkin kriittisiä joidenkin opettajien 
ammattitaidon suhteen. Ammattitaidottoman opettajan tunneilla opis-
kelu koettiin turhauttavaksi.
 ”Jotkut opettajat todella huonoja, täysin epäjohdonmukai-
sia.” (221)
 ”Musiikin opettamisessa opettajan ammattitaito on tärkeä. 
Omassa koulutuksessani kaikki opettajat eivät ole kauhean 
hyviä. Hyvien opettajien johdolla homma toimii.” (237) 
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Omien taitojen puute 
Minäpystyvyys on arvokäsitysten ohella keskeinen opiskelumotivaation 
komponentti. Jos opiskelija kokee kykynsä tai muut edellytyksensä menes-
tyä opinnoissa heikoiksi, hänen on vaikea motivoitua opintoihinsa täy-
sipainoisesti. Matalan minäpystyvyyden kokemusten vaikeiksi koetuissa 
tehtävissä on todettu aiheuttavan avuttomuutta, ahdistusta ja jopa depres-
siota ja johtavan matalaan itsearvostukseen sekä pessimistisiin ajatuksiin 
saavutuksista ja henkilökohtaisesta kehityksestä (Arch 1992). Alhainen 
minäpystyvyys on usein yhteydessä defensiiviseen tavoiteorientaatioon, 
jossa opiskelijan tavoitteena on välttää tietojen tai taitojen puutteen esiin 
tulo. Tällöin opiskelija kokee resurssinsa riittämättömiksi ja on epävarma 
mahdollisuuksistaan vaikuttaa tilanteeseen, jolloin hän pyrkii tehtävän 
oppimisen sijasta lieventämään emotionaalista rasitetta muun muassa suo-
rituksen vähättelyllä, vetäytymisellä ja sijaistoiminnoilla. Tämänkaltaista 
kielteisen musiikillisen minäkäsityksen ja alhaisen minäpystyvyyden aihe-
uttamaa opiskelumotivaation laskua ja siihen liittyviä negatiivisia ajatuk-
sia itsestä ja musiikinopiskelusta oli havaittavissa lukuisissa vastauksissa. 
Opiskelijat kokivat, että omien taitojen riittämättömyys pilasi mielialaa 
ja sai tuntemaan itsensä heikoksi. Se loi varautuneen, jännittyneen ilma-
piirin ja ahdisti. 
 ”Pidin tunnelmasta ja uuden oppimisesta mutta olin varau-
tunut, koska koin olevani huono.” (208)
 ”Pidän periaatteessa, koska musiikki on hienoa ja sen opis-
kelu hyödyllistä, käytännössä en juuri pidä, koska olen musii-
kin opiskelussa taidoiltani heikko ja opin hitaasti, ja on ahdis-
tavaa, kun pitäisi osata niin paljon.” (215)
Heikolle itsetunnolle oli suoranaista myrkkyä taidoiltaan heterogee-
niset opiskeluryhmät ja julkiset laulutentit, joissa korostuu äärimmilleen 
opiskelijoiden taitojen ja suoritusten sosiaalinen vertailu.
 ”Joskus tunneilla masensi, kun vierustoveri oli harrastanut 
kaikkea mahdollista musiikkiin liittyvää jo 15 vuotta.” (118) 
 ”En pidä laulutenteistä, koska pelkään julkista laulamista huo-
non itsetunnon takia.” (44)
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5.3 käsityksiä oppisisällöistä
Opiskeltavat musiikkityylit
Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä oppisisällöistä tutkin kahdella 
avokysymyksellä, joista ensimmäinen oli: Keskitytäänkö musiikkikasva-
tuksen opiskelussa liikaa tai liian vähän johonkin musiikkityyliin, kuten 
poppiin, klassiseen musiikkiin, kansanmusiikkiin, lastenlauluihin…? 
Tämän musiikkityylien painotuksia selvittävän avokysymyksen vastauk-
set jakaantuivat luontevasti kolmeen ryhmään: 
1 Ei keskitytä liikaa mihinkään, 136 vastausta
2 Keskitytään liikaa tai liian vähän johonkin, 61 vastausta
3 Tyhjiä, ei osaa sanoa tai ei kiinnosta, 59 (23 %) vastausta
Ei keskitytä liikaa mihinkään 
Hieman yli puolet vastaajista totesi, että musiikin ja musiikkikasvatuksen 
tunneilla ei keskitytä liikaa mihinkään musiikkityyliin, vaan opetus on 
monipuolista siinä määrin, kuin se vähien opetusresurssien ja suppeiden 
opetusjaksojen puitteissa on mahdollista. Monipuolisen ohjelmiston tar-
vetta perusteltiin sillä, että lapset eivät kuule kotonaan kovin monenlaista 
musiikkia. Tämän on tutkimuksessaan todennut myös Helkimo (2004).
 ”Kaikkea monipuolisesti ja niin se kuulukin!” 187
 ”Mielestäni kaikenlainen musiikki voi olla lapsille koulussa 
hyvästä, erityisesti jos kotona ei musiikkia kuule.” 129
Keskitytään liikaa tai liian vähän johonkin 
Lukuisat opiskelijat valittelivat sitä, ettei opetuksessa keskitytty riittävästi 
mihinkään musiikkityyliin ja toivoivat, että erilaisia musiikkityylejä esi-
teltäisi huomattavasti nykyistä syvällisemmin. Tässä heijastunee nykyisen 
länsimaisen radio- ja TV-musiikin monokulttuuri. Lähes kaikki radio- 
ja TV-asemat soittavat samaa musiikkia. Niinpä valtaosa nuorista aikui-
sista on elämänsä aikana kuullut lähinnä vain kulloinkin muodissa olevaa 
populaarimusiikkia, ja tulevat luokanopettajat kokivat sellaisen musiikil-
lisen pohjan itselleen liian kapeaksi. 
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 ”Ei keretä, ku raapasemaan jokaista... Ei mitään kokonaisku-
vaa yhdestäkään alueesta...” 111
 ”Saisi olla laajempaa aiheiden käsittelyä.” 59
Pop-musiikin, klassisen musiikin eli länsimaisen konserttimusiikin ja 
lastenlaulujen suhteen opiskelijoiden mielipiteet menivät ristiin. Osa halusi 
opintoihin lisää pop-musiikkia, koska se on nimenomaan sitä musiikkia, 
jota lapset nykyisin kuuntelevat ja josta he pitävät. Se nähtiin lasten omim-
maksi musiikiksi, josta musiikkikasvatuksen tulisi lähteä. Toisaalta monet 
vastaajat kokivat opetuksen keskittyvän liikaakin kevyeen musiikkiin.
 ”Missä on nuorisomusiikki, jota lapset kuuntelevat?” 82
 ”Liikaa keskitytään poppiin. ”Pumppu pystyyn” -meininkiä.” 
178
Opiskelijat halusivat saada opinnoista valmiuksia opettaa nykyaikaista 
musiikkia ja kokivat opetuksen keskittyvän liiaksi klassiseen musiikkiin ja 
maakuntalauluihin. Toisaalta joissakin vastauksissa toivottiin myös lisää 
klassista musiikkia, koska omat tiedot siitä koettiin liian vähäisiksi. 
 ”Liikaa iänikuisia, vanhoja lastenlauluja, maakuntalauluja, ei 
mitään nykyaikaista tai ajankohtaista, mikä liittyy lasten elä-
mään.” 67
 ”Mielestäni klassisen musiikin kuuntelua olisi voinut olla 
hiukan enemmän, sillä koen olevani sen alalla huono.” 113
Perinteisiä lastenlauluja ja kansanmusiikkia koettiin myös käytettävän 
opetuksessa liikaa. Monet vastaajat toivoivat silti lisääkin perinteisiä ja 
uudempia lastenlauluja ja niiden monenlaisia käyttömahdollisuuksia. 
 ”Liikaa kansanmusiikkiin, onko siellä muka käsitelty mitään 
muuta???” 4
 ”Itse asiassa ’perinteisiä’ lastenlauluja jos jotain pitäisi olla 
enemmänkin.” 131
Yksiselitteisesti kaivattiin lisää nykymusiikkia, luovaa ja persoonallista 
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nykypäivästä nousevaa musiikkia sekä rankkaa rockia. 
 ”Liian vähän uudempaan (90-luvun-2000-luvun) ja nyky-
musiikkiin. Rock ja sen rankemmat muodot ovat paitsiossa 
totaalisesti.” 243
Tyhjiä, ei osaa sanoa tai ei kiinnosta 
Kaikki edellä kuvaillut vastaukset käsittelivät asiallisesti luokanopetta-
jaopiskelijoiden käsityksiä eri musiikkityylien painotuksista opetuksessa ja 
opiskelussa. Varsinaisten tyhjien vastausten lisäksi jotkut vastaajat ilmoit-
tivat, etteivät osaa sanoa aiheesta mitään. Yksi vastaaja koki musiikin ja 
musiikkikasvatuksen tunnit pakkopullaksi ja piti itselleen yhdentekevänä, 
mitä tunneilla tehtiin.
 ”Minulle ihan yhdentekevä aihe, minulle on ihan sama mitä 
näillä tunneilla tehdään, ne ovat minulle vain pakkopullaa.” 
124
musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelun osa-alueet
Toinen opiskelijoiden käsityksiä oppisisällöistä selvittävä avokysymys oli: 
Onko musiikkitunneilla liikaa tai liian vähän jotain osa-aluetta, kuten lau-
lua, soittoa, kuuntelua, teoriaa, musiikinhistoriaa, didaktiikkaa ja pedago-
giikkaa…? Tämän eri osa-alueiden painotuksia luotaavan avokysymyksen 
vastaukset jakaantuivat myös kolmeen ryhmään:
1 Kaikkia osa-alueita sopivasti 63
2 Jotain osa-aluetta liikaa tai liian vähän 131
3 Tyhjiä tai ei osaa sanoa 62
Kaikkia osa-alueita sopivasti
Jos luokanopettajankoulutuksen musiikin ja musiikkikasvatuksen opetuk-
sessa ja opiskelussa katsottiin käytettävän monipuolisesti erilaista musiik-
kia, myös musiikkikasvatuksen eri osa-alueiden opetuksen monet vastaa-
jat kokivat olevan vastaavalla tavalla tasapainossa. Kaikkea katsottiin ole-
van sopivasti ja monipuolisesti. Kokonaisuutta pidettiin yleisesti ottaen 
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toimivana. Yksi vastaaja korosti ammatillista suhtautumista musiikkikas-
vatuksen eri osa-alueiden määrien tarkastelussa ja katsoi, että opinnoissa 
pitää olla sellaistakin, mikä on hyödyllistä, vaikka opiskelijat eivät siitä 
aiheesta pitäisikään.
 ”Ei, kyllä kaikkea pitää vähän olla, sitäkin, mistä ei itse pidä.” 
234
Jotain osa-aluetta liikaa tai liian vähän
Kymmenet vastaajat kaikista tutkimuksessa mukana olleista opettajankou-
lutuslaitoksista olivat sitä mieltä, että musiikkikasvatuksen opetuksessa on 
liian vähän didaktiikkaa ja pedagogiikkaa. Didaktiikan ja pedagogiikan 
opetuksen koettiin myös suuntautuvan vääränlaisiin teemoihin. Lukui-
sat opiskelijat toivoivat opetuksen keskittyvän enemmän käytännöllisiin 
aiheisiin, joista olisi oikeasti hyötyä jokapäiväisessä opetustyössä suoma-
laisessa peruskoulussa. Opiskelun ei katsottu kohtaavan käytäntöä, vaan 
nykymuotoisella pedagogiikan opiskelulla ei katsottu olevan opiskelijalle 
juuri mitään merkitystä. Koettiin, että luokanopettajankoulutuksesta saa-
tavilla valmiuksilla ei pysty opettamaan koulussa musiikkia. Myös opiske-
lijan omat lähtökohdat ja tarpeet toivottiin otettavan paremmin huomi-
oon opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. 
 ”Oli niin lyhyt kurssi, että kaikista kerettiin käydä läpi vain 
ihan pieni raapaisu. Kurssilla ei siis ole mielestäni melkein 
mitään käytännön merkitystä itselleni, sillä näillä tiedoilla ei 
opeteta 124
Osa vastaajista koki koko musiikin ja musiikkikasvatuksen opetuksen 
niin sekavaksi, vaikeaksi tai muuten epämielekkääksi, ettei saanut tun-
neista juuri mitään irti. Tällaisen opiskelijan kohdalla opetus on varmaan-
kin mennyt kokonaan hukkaan. 
 ”Mitään ei ollut sopivassa suhteessa ja järjestyksessä. Mitä hyö-
tyä on ensin tehdä jotain ja miettiä että mitä järkeä ja sitten puo-
len vuoden kuluttua kerrotaan mitä sillä tarkoitettiin.” 197
 ”Kaikki on yhtä sekavaa puuroa.” 191
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Suomalaisessa koulun musiikkikasvatuksessa soitto ja laulu ovat perin-
teisesti olleet keskeisiä työmuotoja (Linnankivi ym. 1981). On vaikea 
kuvitella opetussuunnitelman perusteiden mukaista peruskoulun musii-
kinopetusta ilman näitä musisoinnin muotoja. Kuitenkaan soittaminen ja 
laulaminen eivät olleet kaikille luokanopettajaopiskelijoille tuttua ja tur-
vallista toimintaa. Monet vastaajat toivoivat opintoihin paljon lisää näitä 
musiikkikasvatuksen peruspilareita. Soittamista toivottiin lisää, koska 
koettiin, että nykyisillä määrillä aikaisemmin sitä harrastamattomat eivät 
voi millään omaksua riittäviä taitoja. Ehdotettiin myös, että soitonopin-
not kestäisivät koko opiskelun ajan, jolloin olisi paremmat mahdollisuu-
det omaksua soittotaidon kaltainen vaativa psykomotorinen taito. Myös 
tukiopetusta toivottiin sitä tarvitseville eli jonkinlaista vaihtoehtoisuutta 
tai valinnaisuutta opintojen laajuuden suhteen. Vaikka laulamista sinänsä 
varmaan sisältyy luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opin-
toihin monessa muodossa, varsinaisen laulutekniikan opetusta toivottiin 
lisää erityisesti laulamisen suhteen epävarmoille opiskelijoille. 
 ”Soittamista aivan liian vähän, esim. 6 pianotuntia; ellei osaa 
soittaa entuudestaan, niin ei kyllä opikaan.” 127
 ”Laulunopetusta voisi olla enemmän (varsinkin niille, jotka 
kokevat olevansa heikkoja laulajia).” 130
Peruskoululaisten oma musisoiminen tunneilla tapahtuu yleensä 
muilla soittimilla kuin pianolla. Niinpä näiden soittimien opetusta toi-
vottiin lisää myös luokanopettajankoulutukseen. Tärkeiksi nähtiin muun 
muassa bändisoittimet (kitara, basso ja rummut) sekä nokkahuilu. Lisäksi 
kaivattiin enemmän oppia soitinsovellusten tekemiseen.  
 ”En osaa soittaa kunnolla mitään muuta kuin vähän pianoa, 
joten pitäisi oppia kitaraa, nokkahuilua ja lisää esim. rum-
puja.” 201
 ”Bändisoittimet ovat mielestäni liian vähän esillä.” 47
Toisaalta kohdejoukkoon kuului myös sellaisia opiskelijoita, jotka eivät 
henkilökohtaisesti pitäneet laulamisesta tai soittamisesta. Tällaisten opis-
kelijoiden mielestä luokanopettajankoulutuksessa oli liikaa ”turhanpäi-
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väistä” laulelua ja soittelua. Se koettiin hyödyttömäksi, koska sen ei kat-
sottu antavan riittäviä käytännön valmiuksia. 
 ”Liikaa laulua (henk.koht mielipide, kun en tykkää), en näe 
myöskään hyötyä siitä, että me laulamme oppilaiden musiik-
kikirjoista lauluja yhdessä. Eikö ajan voisi käyttää järkeväm-
min...” 14
 ”Ehkä siihen nähden liikaa soittoa, että kaikkea kokeiltiin, 
mutta mitään ei kuitenkaan ehditty oppia. Tarkoituksena 
varmaan olikin vain antaa osviittaa, mitä kaikkea oppilaiden 
kanssa voisi tehdä.” 136
musiikinteoria jakoi mielipiteitä. Kunkin lähtökohtiin sopeutettua 
teorianopetusta toivottiin lisää siksi, että luokanopettajankoulutuksen 
musiikkikasvatuksen opettaja oletti kaikkien tietävän siitä perusteet. Toi-
saalta, vaikka musiikinteorian opetus koettiin vähäiseksi, asiaa ei kuiten-
kaan pidetty kovin suurena vahinkona, koska teoriaa ei nähty erityisen 
keskeisenä asiana. Katsottiin myös, että halutessaan jokainen saattoi opis-
kella sitä omatoimisesti. Sellaisiakin opiskelijoita oli, jotka katsoivat luo-
kanopettajalle riittävän pelkät musiikinteorian perusteet, ellei tämä ota 
musiikkia sivuaineekseen. 
 ”Itse tarvitsisin enemmän teorian opetusta, ja hitaammin!” 4
 ”Teoriaa on aika vähän mutta toisaalta sitä tulee pianon soi-
tossa ja sitä voi opiskella itse.” 56
 ”Teoriasta voisi opettaa pelkät OPS:in vaatimat perusteet, on 
lähes turhaa opettaa perusluokanopettajalle enempää, ellei 
tämä sitten erikoistu musiikkiin.” 230
Myös musiikinhistorian opetuksesta luokanopettajankoulutuksessa 
oltiin montaa mieltä. Osa vastaajista toivoi sitä lisää, koska sitä ei juuri 
opintoihin kuulunut. Musiikinhistorian opiskelun muotoja ehdotettiin 
monipuolisemmiksi, luentojen tilalle kaivattiin vaikkapa ryhmätöitä, jol-
loin koko aihe saattaisi tulla mielenkiintoisemmaksi. Toisaalta musiikin-
historiaa ei pidetty ollenkaan keskeisenä osa-alueena alakoulun musiik-
kitunneilla. Jotkut vastaajat ehdottivatkin musiikinhistorian opetuksen 
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vähentämistä entisestään, koska sitä on helppoa opiskella itsekseen ja 
vähäiset oppitunnit voi käyttää mielekkäämmin esimerkiksi pianonsoi-
ton ja opetustaitojen kohentamiseen. 
 ”Musiikinhistoriasta voisivat opiskelijat tehdä esim. ryhmä-
töitä tai muuta vastaavaa, luennointina sellainen ei kiinnosta, 
vaikka lisää sitä tarvittaisiinkin.” 6
 ”Musiikin historiaa ei tartte olla paljoakaan. Jokainen, joka 
osaa lukea klaaraa musiikin historian.” 111
 ”Musiikinhistoriaa liikaa esim. pianonsoiton ja didaktiikan 
opiskeluun verrattuna.” 196
musiikinkuuntelu lienee noussut nykyisen teknisen kehityksen myötä 
tärkeimmäksi musiikin harrastamisen muodoksi erityisesti lapsilla ja nuo-
rilla. Kuuntelua voi peruskoulussa toteuttaa monella tavoin ja opetuksessa 
sitä voi mielekkäästi soveltaa muihin opetuksen osa-alueisiin (ks. Linnan-
kivi ym. 1981, 281–296). Kuuntelun ja kuuntelukasvatuksen koettiin ole-
van luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opiskelussa aivan 
liian vähäistä. 
 ”Liian vähän kuuntelua. Mielestäni kuuntelu on suuri osa 
musiikin harrastamista ja siihen tulisi ohjata myös oppilaita.” 
28
Myös lukuisissa tämän avokysymyksen vastauksissa valitettiin luokan-
opettajankoulutuksen musiikinopetuksen vähäistä määrää. Se osoittanee 
opiskelijoiden todellista hätää. Nykyisillä tuntimäärillä eivät kaikki tule 
opettamaan musiikkia peruskoulussa.
 ”Kaikkeen keskitytään liian vähän ja se onkin mielestäni 
LOKO:n musiikinopetuksen keskeisin puute.” 207
 ”Peruskursseista jos puhutaan, kaikkea on liian vähän. Opis-
kelija, jolla ei ole aiempaa kokemusta musiikista, ei voi saada 
tarpeeksi eväitä musiikin opettamiseen.” 121
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6 musiikin ja musiikkikasvaTuksen 
OpiskeLun TavOiTTeeT ja 
TavOiTeOrienTaaTiOT
Tavoitteet ja tavoiteorientaatiot osana 
opiskelumotivaatiota
Lukuisat empiiriset tutkimukset osoittavat, että selkeät, haasteelliset 
tavoitteet lisäävät opiskelumotivaatiota (mm. Tuovila 2003, 238). Tavoit-
teen merkitystä kohottavat selkeys ja eksplisiittisyys. Itselleen ja muille on 
vaikeampi selittää yksinkertaisesta ja selkeästä tavoitteesta lipsumista kuin 
epämääräisestä. Vastaavasti julkisesti jonkin tietyn tavoitteen takana ole-
minen tekee siitä tärkeämmän kuin jos tavoittelisi jotain vain itse mieles-
sään. Tavoitteen haasteellisuudella ja opiskelumotivaatiolla on positiivinen 
lineaarinen suhde eli mitä korkeammat tavoitteet, sen korkeampi motivaa-
tio ja parempi suoritus. Tämä edellyttää kuitenkin, että tavoite on mah-
dollista saavuttaa kohtuullisella työmäärällä ja että opiskelija kokee tavoit-
teen omakseen ja sitoutuen siihen. (Locke & Latham 1990; Mento ym. 
1987.) Tavoitteen ajallinen läheisyys puolestaan vaikuttaa siihen, millai-
seen toimintaan yksilö motivoituu juuri tässä ja nyt. Opiskelumotivaatio 
on kestävin, kun yksilöllä on sekä laajoja, pitkän aikavälin tavoitteita, joi-
hin liittyy mielenkiintoisia ja sopivan haasteellisia lähitavoitteita suuntaa-
maan hänen toimintaansa juuri kullakin hetkellä. (Bandura 1997, 134.) 
Opiskelutavoitteisiin liittyvät tavoiteorientaatiot. Oppilaan toimin-
nan opiskelutilanteessa katsotaan heijastavan hänen yksilöllistä pyrkimys-
tään kohdata havaitsemansa kognitiiviset ja emotionaaliset mahdollisuu-
det, haasteet ja uhkat. Oppilaan tavoitteet ja toiminta saavat muotonsa 
hänen tilannetulkintojensa ja niitä määrittävien sosiokulttuuristen teki-
jöiden vuorovaikutuksessa. (Ks. mm. Ames 1992; Järvelä 1996; Järvelä & 
Niemivirta 1997; Urdan & Maehr 1995.) 
Tavoiteorientaatiot muokkaavat oppijan käsityksiä menestymisestä tai 
menestymättömyydestä opiskelutilanteissa ja menestymisen tai menesty-
mättömyyden syistä sekä vaikuttavat ratkaisevasti myös hänen tulevaan 
käyttäytymiseensä. Oppijan henkilökohtaiset tavoitteet muodostavat näin 
0
207
eräänlaisen viitekehyksen, jonka puitteissa hän tulkitsee tilanteita ja valit-
see niihin soveltuvia toimintamalleja. Näin tavoiteorientaatio on käsit-
teenä suhteellisen laaja. Se ei viittaa pelkästään siihen, mihin oppilas pyr-
kii, vaan liittyy monella tavoin myös siihen, miksi hän pyrkii tiettyyn suo-
rituksen kohteeseen. (Pintrich 2000, 94; Urdan 1997, 100–101.) 
Motivaatiokirjallisuudessa tavoiteorientaatiot jaetaan yleensä kolmeen 
ryhmään: tehtäväorientaatio, suoritusorientaatio ja defensiivinen orien-
taatio (ks. Anttila & Juvonen 2002, 106–110). Lukuisiin empiirisiin tut-
kimuksiin perustuen tehtäväorientaatiota on pidetty korkeatasoisten opis-
kelustrategioiden käytön, opiskelumotivaation sekä oppimisen kannalta 
tehokkaimpana vaihtoehtona, suoritus- ja defensiivistä orientaatiota sitä 
vastoin lähinnä haitallisena mielekkäälle opiskelulle (mm. Ames 1992; 
Elliot & Dweck 1988; Järvelä 1996; Lehtinen ym. 1995; Meece & Holt 
1993; Pintrich & Schrauben 1992). Tehtäväorientaation on yleensä kat-
sottu johtavan aktiivisiin metakognitiivisiin opiskelustrategioihin, esimer-
kiksi suunnitteluun ja tavoitteiden asettamiseen, vaikeiden asioiden ker-
taamiseen, avun hakemiseen ongelmissa sekä opittujen asioiden soveltami-
seen ja tarkasteluun laajemmissa yhteyksissä. Tehtäväorientoituneen opis-
kelijan on todettu harvemmin ajautuvan pinnalliseen sitoutumiseen, joka 
ilmenee mm. vastausten kopiointina, arvaamisena tai tehtävistä pinnaa-
misena. Vastaavasti tehtäväorientoituneen opiskelijan on raportoitu saa-
van työskentelystään suurinta tyydytystä ja iloa. 
Puhdas tehtäväorientaatio on kuitenkin suhteellisen harvinainen. 
Yleensä ihmisellä on myös opiskelutilanteessa samanaikaisesti erilaisia 
tavoitteita, jotka saattavat aiheuttaa ristiriitaa mutta myös tukea toisi-
aan. Tehtäväorientoituneellekin opiskelijalle kohtuullinen sosiaalinen tun-
nustus, esimerkiksi menestyminen kilpailussa (ks. Hirvonen 2003, 127–
128), voi toimia lisäkannustimena opiskelussa, ja vastaavasti alun perin 
suoritusorientoituneen opiskelijan orientaatio voi itseluottamuksen, tie-
tojen, taitojen ja mielenkiinnon karttuessa kehittyä yhä enemmän tehtä-
väorientaation suuntaan. Eri tavoitteet ja orientaatiot eivät siten ole toi-
siaan poissulkevia. 
Puhuttaessa tavoitteiden ja orientaatioiden hyödyllisyydestä opiske-
lumotivaatiolle pitäisikin välttää liiallista yksinkertaistamista. Harackie-
wicz kollegoineen (1998) esittää, että oppilaan optimaalisen tavoiteo-
rientaation pitäisi sisältää piirteitä sekä tehtävä- että suoritusorientaati-
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osta, toisin sanoen mielekkäin tavoiteorientaatio olisi eräänlainen sosi-
aaliseen ympäristöön ankkuroitunut tehtäväorientaatio. Erityisen hyvin 
tämän ymmärtää musiikinopiskelun kohdalla. Soittajan tai laulajan opis-
kelumotivaatiolle on varmaankin eduksi, jos hänellä on puhdaspiirteisen 
tehtäväorientaation lisäksi piirteitä suoritusorientaatiosta eli jos hän esi-
merkiksi kokee sosiaalisen hyväksynnän esiintymistilanteissa palkitsevaksi 
itselleen ja saa menestyksellisistä kilpailuista tai muista esiintymisistä tukea 
itseluottamukselleen. 
Perinteistä tavoiteorientaatiotutkimusta on kritisoitu laajemminkin 
opiskelun sosiaalisen kontekstin huomioimisen vähäisyydestä. On muis-
tutettu, että monenlaiset sosiaaliset tavoitteet (mm. sosiaalisen hyväksyn-
nän, vastuuntunnon, sosiaalisen aseman ja liittymisen tavoitteet) usein 
ovat tärkeitä opiskelumotivaatiossa vaikuttaen myönteisesti tai kielteisesti 
yksilön kognitioihin, tunteisiin ja suoritukseen opiskelutilanteissa. Went-
zel (1996, 230) jopa esittää, että sosiaaliset tavoitteet ovat itse asiassa opis-
kelijoille usein tärkeämpiä kuin opiskelutavoitteet, erityisesti lapsilla. 
Tavoiteorientaation muuttumisesta samallakin opiskelijalla eri sosi-
aalisesta kontekstista toiseen saa jonkinlaisen käsityksen, jos esimerkiksi 
pohtii, miten soittamista rakastava mutta esiintymispelkoinen opiskelija 
soittaa tenttitilanteessa, harjoittelee itsekseen tai yrittää tehdä ’vaikutusta’ 
soittotaidollaan johonkin hänelle tärkeään henkilöön. Tentissä hänellä 
ehkä on defensiivinen orientaatio, itsekseen harjoitellessa tehtäväorientaa-
tio ja vaikutusta tehdessä suoritusorientaatio. Tämän saman opiskelijan 
tavoiteorientaatio on varmaan myös soittotunnilla erilainen riippuen siitä, 
millainen käsitys hänellä on opettajastaan. Miellyttävän opettajan kanssa 
hänen ei liene vaikeaa opiskella tehtäväorientoituneesti, mutta pelottavan, 
liian vaativan tai muutoin epämiellyttävän opettajan kanssa hän saattaa 
ajautua defensiiviseen orientaatioon.
Luokanopettajaopiskelijoiden musiikin ja musiikkikasvatuk-
sen opiskelun tavoiteorientaatiot 
Tavoitteita ja tavoiteorientaatioita selvitin kuudellatoista neliportai-
sella Likert-asteikkoisella väittämällä, jotka olin muodostanut Urdanin 
ja hänen kollegoidensa (1998) julkaisemasta tavoiteorientaatiomittarista 
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soveltamalla sen musiikkikasvatuksen opiskeluun suomalaisessa luokan-
opettajankoulutuksessa. Kyselyn tämän osan väittämät jakaantuivat kol-
meen ryhmään: tehtävä- suoritus- ja defensiivistä orientaatioon. Taulu-
kossa 6.1 esittelen tavoiteorientaatioittain väittämien keskiarvot, keski-
hajonnat ja vastaajien määrät. Väittämien asteikossa arvo 1 tarkoitti täy-
sin samaa mieltä ja arvo 4 täysin eri mieltä, joten mitä pienemmän kes-
kiarvon väittämä on saanut, sitä useampi vastaaja on ollut samaa mieltä 
sen kanssa. 
Kuten taulukosta 6.1 ilmenee, eri tavoiteorientaatioita tutkivat väit-
tämät olivat saaneet hyvin eri tavoin vastakaikua opiskelijoiden keskuu-
dessa. Laajimmin oltiin yhtä mieltä tehtäväorientaatiota luotaavien väittä-
mien kanssa, jotka olivat saaneet selkeästi alhaisimmat keskiarvot (1,38–
1,98). Tehtäväorientaatiossa korostettiin varsinkin oppimisen merkitystä, 
sillä kaikkein alhaisin keskiarvo oli väittämällä Pidän musiikkikasvatuk-
sen tunneilla sellaisista tehtävistä, joiden parissa koen oppivani, vaikka 
tekisin virheitäkin. Suoritus- eli kykyorientaation väittämät saivat kanna-
tusta toiseksi eniten. Monet opiskelijat halusivat näyttää erityisesti opet-
tajalle, mutta myös opiskelutovereilleen, olevansa hyviä musiikissa. Sel-
keästi vähiten yhtä mieltä oltiin defensiivistä orientaatiota tutkivien väit-
tämien kanssa. Vain yksi sen väittämistä (Minulle on hyvin tärkeää, etten 
näytä musiikkitunneilla tyhmältä) sai keskiarvokseen alle kolmen (2,85) ja 
kolmella vähiten kannatusta saaneella väittämällä keskiarvo oli 3,4 tai yli. 
Opiskelijat eivät kokeneet kovin tärkeäksi yrittää olla tunneilla mukana 
ja opiskella siksi, että opettaja ja opiskelutoverit eivät pitäisi heitä lahjat-
tomina. 
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Taulukko 6.1 
Tavoiteorientaatiota käsittelevät muuttujat
Tehtäväorientaatio 
Keskiarvo Keskihaj. N
Pidän musiikkikasvatuksen tunneilla sellai-
sista tehtävistä, joiden parissa koen oppi-
vani, vaikka tekisin virheitäkin
1,38 0,589 253
Tärkeä syy miksi teen tehtäväni musiikki-
kasvatuksen tunneilla on, että haluan oppia 
ne paremmin
1,59 ,727 246
Tärkeä syy siihen, että pidän musiikkitun-
neista on, että haluan oppia uusia asioita
1,71 ,780 246
Pidän musiikkitunneilla eniten sellaisista 
tehtävistä, jotka saavat minut todella ajat-
telemaan ja tuntemaan
1,71 ,662 249
Teen musiikin tehtäväni hyvin, koska ne 
kiinnostavat minua
1,82 ,822 249
Tärkeä syy miksi teen musiikin tehtäväni 
hyvin on, että nautin niistä
1,95 ,891 247
Suoritus- eli kykyorientaatio 
Keskiarvo Keskihaj. N
Haluaisin näyttää musiikinopettajalle, että 
olen musikaalinen
2,45 ,959 248
Kokisin itseni musiikkitunneilla menesty-
väksi, jos pärjäisin paremmin kuin suurin 
osa ryhmäni opiskelijoista
2,73 ,941 248
Minulle on musiikkitunneilla tärkeää, että 
toiset pitävät minua hyvänä opiskelijana
3,04 ,815 247
Olisin todella iloinen, jos olisin musiikkikas-
vatuksen tunneilla ainoa, joka tietäisi vasta-
uksen opettajan kysymykseen
3,10 ,997 250
Haluan menestyä musiikkitunneilla parem-
min kuin muut
3,18 ,820 250
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Defensiivinen orientaatio 
Keskiarvo Keskihaj. N
Minulle on hyvin tärkeää, etten näytä 
musiikkitunneilla tyhmältä
2,85 ,835 252
Tärkeä syy, miksi teen musiikkitunneilla 
tehtäväni on, että en halua nolata itseäni
3,32 ,740 249
Yksi keskeinen tavoitteeni musiikkitunneilla 
on olla paljastamatta osaamattomuuttani
3,40 ,782 249
Teen tehtäväni musiikkitunneilla, etteivät 
muut pitäisi minua epämusikaalisena
3,42 ,741 244
Syy, miksi teen tehtäväni musiikkitunneilla 
on, että opettaja ei ajattelisi minun tietävän 
vähemmän kuin muut
3,46 ,679 247
Musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelun tavoiteorientaatioiden 
sisäisiä ulottuvuuksia tutkin pääakselifaktoroinnilla. Aluksi otin mukaan 
kaikki 16 tavoiteorientaatioita mittaavaa muuttujaa. Muuttujien välillä 
oli voimakasta korreloituneisuutta, sillä aineiston otoskorrelaatiomatrii-
sin determinantti oli 0,002 (Nummenmaa ym. 1997, 165). Poistettuani 
kommunaliteetiltaan tai lataukseltaan alle 0,30 muuttujat pääakselifak-
toroinnin tulokseksi (Oblimin rotaatio) tuli tulkinnallisesti selkeä kah-
den faktorin ratkaisu (Taulukko 6.2). Ensimmäiselle faktorille latautuneet 
muuttujat kuvastivat defensiivistä orientaatiota ja kykyorientaatiota, toi-
sen faktorin muuttujat puolestaan tehtäväorientaatiota. Molempien fak-
toreiden ominaisarvot olivat yli yhden (4,25 ja 2,89) ja ne selittävät alku-
peräisten muuttujien vaihtelusta 48 %, mitä voi pitää kohtalaisen hyvänä. 
Faktoreiden välillä oli heikko negatiivinen korrelaatio (-,010). Faktorei-
den sisäinen konsistenssi oli hyvä, ensimmäiselle faktorille latautuneiden 
muuttujien Cronbachin α oli ,846 ja toiselle ,836 (Popham 1990, 135). 
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Taulukko 6.2 
Tavoiteorientaatioiden faktoriratkaisu
  Lataus  Kommu-
  faktoreille naliteetti
  1 2
Faktori 1 defensiivinen orientaatio   
Teen tehtäväni musiikkitunneilla, etteivät muut  ,708 -,242 ,530
pitäisi minua epämusikaalisena.
Minulle on musiikkitunneilla tärkeää, että toiset  ,707 ,063 ,518
pitävät minua hyvänä opiskelijana.
Haluan menestyä musiikkitunneilla paremmin kuin muut. ,682 ,006 ,471
Minulle on hyvin tärkeää, että en näytä musiikkitunneilla  ,656 -,041 ,431
tyhmältä.
Syy, miksi teen tehtäväni musiikkitunneilla on, että  ,616 -,151 ,388
opettaja ei ajattelisi minun tietävän vähemmän kuin muut. 
Tärkeä syy, miksi teen musiikkitunneilla tehtäväni on,  ,581 -,314 ,404
etten halua nolata itseäni.
Kokisin itseni musiikkitunneilla menestyväksi, jos  ,577 -,005 ,336
pärjäisin paremmin kuin suurin osa ryhmäni opiskelijoista.
Yksi keskeinen tavoitteeni musiikkitunneilla on olla  ,553 -,373 ,408
paljastamatta osaamattomuuttani.
Haluaisin näyttää musiikinopettajille, että olen ,534 ,313 ,421
musikaalinen.
Faktori 2 Tehtäväorientaatio
Teen musiikin tehtäväni hyvin, koska ne -,104 ,865 ,748
kiinnostavat minua.
Tärkeä syy miksi teen musiikin tehtäväni hyvin on, että  -,019 ,856 ,737
nautin niistä
Tärkeä syy siihen, että pidän musiikkitunneista on, että  -,020 ,619 ,358
haluan oppia uusia asioita.
Tärkeä syy miksi teen tehtäväni musiikkikasvatuksen  -,201 ,604 ,385
tunneilla on, että haluan oppia ne paremmin.
Kahden riippumattoman otoksen t-testin mukaan tehtäväorientaatio 
oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä (positiivinen lineaari-
nen suhde) minäpystyvyyteen (p = ,000), musiikkikasvatuksesta pitämi-
seen (p = ,000) ja yrittämiseen tunneilla (p = ,000). Lisäksi defensiivinen 
orientaatio oli melkein merkitsevästi yhteydessä (negatiivinen lineaarinen 
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suhde) minäpystyvyyteen (p = ,017).  Tämä tukee aikaisempien tutkimus-
ten tuloksia siinä mielessä, että tehtäväorientaatiota pidetään yleisesti kor-
keatasoisten opiskelustrategioiden käytön, opiskelumotivaation sekä oppi-
misen kannalta parhaana vaihtoehtona, suoritus- ja defensiivistä orien-
taatiota sitä vastoin haitallisena tehokkaalle opiskelulle. Sen sijaan kum-
mallakaan tavoiteorientaatiolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä 
vastaajien opiskelupaikkakuntaan tai sukupuoleen, toisin sanoen eri yli-
opistoissa opiskelevat sekä mies- ja naispuoliset opiskelijat eivät eronneet 
tavoiteorientaatioiltaan toisistaan. 
7 minäpysTyvyys ja menesTymisen 
OdOTukseT OpinnOissa ja musiikki-
kasvaTTajana
Banduran (1986 ja 1997) sosiokognitiivisessa teoriassa menestymisen 
odotuksia tarkastellaan minäpystyvyyden käsitteen kautta, joka määritel-
lään kasvatuspsykologisessa kirjallisuudessa yksilön käsitykseksi kyvyis-
tään suoriutua tietystä tehtävästä tai tietyistä tilanteista. Minäpystyvyy-
dessä keskeistä on sen tehtävä- ja tilannesidonnaisuus. Musiikinopiske-
lussakin opiskelijan minäpystyvyys saattaa vaihdella erilaisten tehtävien, 
opettajien ja opiskelutilanteiden suhteen. Minäpystyvyys vaikuttaa toi-
minnan motivaatioon pääasiassa valinta-, kognitiivisten ja tunneproses-
sien kautta välittäen yksilön käsitysten ja uskomusten vaikutuksia hänen 
kulloiseenkin toimintaansa. Yksilö pyrkii välttämään tehtäviä ja tilanteita, 
joiden hän uskoo ylittävän suoriutumiskykynsä, mutta on valmis kohtaa-
maan haastavia tehtäviä ja sosiaalisia ympäristöjä joista tuntee pystyvänsä 
selviytymään (Krueger & Dickson 1994). Yksilöllä on mielessään ennak-
kokäsitys tulevista tehtävistä ja toiminnastaan, josta hän odottaa myön-
teisiä tai kielteisiä tuloksia kokemansa minäpystyvyyden tason mukai-
sesti. Korkean minäpystyvyyden omaavat ihmiset asettavat itselleen kor-
keampia tavoitteita, valitsevat haastavampia tehtäviä ja sitoutuvat niihin 
voimakkaammin kuin ihmiset, joilla on matala minäpystyvyys (Locke & 
Latham 1990). Itse toiminnassa korkean minäpystyvyyden ihmiset pon-
nistelevat voimakkaammin käyttäen tehokkaampia opiskelustrategioita 
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(kuten itseohjautuva oppiminen ja metakognitiot) sekä kestäen vastoin-
käymisiä paremmin (Bouffard-Bouchart 1990; Multon ym. 1991; Pint-
rich & Garcia 1991). Tunteiden tasolla matalan minäpystyvyyden koke-
mukset vaikeiksi koetuissa tehtävissä liittyvät avuttomuuteen, ahdistuk-
seen ja depressioon johtaen matalaan itsearvostukseen sekä pessimistisiin 
ajatuksiin saavutuksista ja henkilökohtaisesta kehityksestä (Arch 1992). 
Siten minäpystyvyyskäsitykset eivät pelkästään luo merkityksiä ja arvo-
kokemuksia ulkoisille vaikutteille, vaan ovat keskeisiä toiminnan moti-
vaation aineksia. 
7.1 minäpystyvyys musiikin ja musiikkikasvatuksen 
opinnoissa
Minäpystyvyyttä luokanopettajankoulutuksen musiikkiopinnoissa tutkin 
kolmella neliportaisella asenneväittämällä: 
Olen musikaalinen ihminen
Musiikkikasvatuksen tunnit ovat minulle yleensä liian vaikeita
Koen menestyväni musiikkikasvatuksen tunneilla hyvin
Kuten taulukosta 7.1 ilmenee, suunnilleen kolme neljästä vastaajasta (188 
opiskelijaa, 76,1 %) koki menestyvänsä hyvin musiikkikasvatuksen tun-
neilla, ja lähes yksi neljästä (59 23,9 %) koki itsensä menestymättömäksi. 
Lähes samassa suhteessa opiskelijat kokivat itsensä musikaaliseksi (73,5 
%) ja epämusikaaliseksi (26,5 %). Sen sijaan musiikkitunnit koki itsel-
leen liian vaikeiksi lähes joka viides opiskelija (47 vastaajaa 18,9 %), mutta 
neljä viidestä (202 opiskelijaa 81,2 %) ei tehnyt näin. 
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Taulukko 7.1 
minäpystyvyys luokanopettajankoulutuksen musiikkiopinnoissa.
Täysin samaa 
mieltä
Miltei samaa 
mieltä
Jokseenkin 
eri mieltä
Täysin eri 
mieltä
Olen musikaalinen ihmi-
nen
99 (38,7) 89 (34,8) 51 (19,9) 17 (6,6)
Musiikkikasvatuksen tun-
nit ovat minulle yleensä 
liian vaikeita
8 (3,2) 39 (15,7) 102 (41,0) 100 (40,2) 
Koen menestyväni hyvin 
musiikkikasvatuksen tun-
neilla
81 (32,8) 107 (43,3) 47 (19,0) 12 (4,9)
Muodostin näistä kolmesta osiosta Minäpystyvyydeksi musiikkikasva-
tuksen opinnoissa nimeämäni summamuuttujan siten, että otin Musiikki-
kasvatuksen tunnit ovat minulle yleensä liian vaikeita -muuttujan mukaan 
käännettynä (ks. luku 3.2). Ristiintaulukoinnin mukaan minäpystyvyys 
oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p = 0,000) yhteydessä: 
• musiikkikasvatuksen opinnoista pitämiseen siten, että alhaisen 
minäpystyvyyden opiskelijat myös pitivät harvemmin opiskelus-
taan (stand. res. -4,2);
• suhtautumiseen musiikkia kohtaan sekä elämässä yleisellä tasolla, 
luokanopettajankoulutuksessa opetettavana aineena että koulussa 
opetettavana aineena, alhaisen minäpystyvyyden opiskelijat suh-
tautuivat kielteisemmin musiikkia kohtaan kaikissa näissä ympä-
ristöissä (stand. res. 4,0–6,1); 
• musiikin harrastamiseen, alhaisen minäpystyvyyden opiskelijat 
olivat useammin musiikkia harrastamattomia (stand. res. 2,9).
Yllä oleva luettelo osoittaa kiistattomasti, että luokanopettajaopiske-
lijan käsityksillä omista edellytyksistään menestyä musiikkikasvatuksen 
opinnoissa oli hyvin suuri merkitys opiskelulle, sen arvostamiselle ja siitä 
pitämiselle. 
Kyselyssä oli myös osioita, joissa kysyttiin, mikä musiikkikasvatuksen 
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tunneilla oli helpointa ja vaikeinta. Helpoimmiksi osa-alueiksi koettiin 
laulaminen (139 vastaajaa) ja soittaminen (59 vastaajaa), vaikeimmiksi 
puolestaan musiikinteoria ja -historia (87 vastaajaa) sekä soittaminen (72 
vastaajaa) (ks. Taulukko 7.2). Mielenkiintoista on, että soittaminen koet-
tiin sekä toiseksi helpoimmaksi osa-alueeksi että toiseksi vaikeimmaksi. 
Syy tähän hieman epäjohdonmukaiselta vaikuttavaan tulokseen saattaa 
olla se, että suuri osa opiskelijoista oli jollain tavalla harrastanut soittoa 
ennen opettajankoulutusta. Heille soittaminen saattoi olla helppoa, kun 
taas sellaisille, jotka eivät olleet aikaisemmin musiikkia tai soittoa opiskel-
leet kokivat soittamisen varmaankin vaikeaksi. 
Taulukko 7.2 
helpoimmat ja vaikeimmat osa-alueet musiikkikasvatuksen tun-
neilla.
Laulaminen Soittaminen Teoria ja 
historia 
Didaktiikka ja 
pedagogiikka 
Helpointa musiikkikasva-
tuksen tunneilla on
139 (56,5) 59 (24,0) 15 (6,1) 33 (13,4)
Vaikeinta musiikkikasva-
tuksen tunneilla on
31 (13,0) 72 (30,1) 87 (36,4) 49 (20,5)
Ristiintaulukoinnin mukaan laulamisen helpoksi kokeneet pitivät suh-
teellisesti useammin musiikkikasvatuksen opiskelusta (stand. res. 2,0). Sitä 
vastoin opiskelijat, jotka kokivat musiikinteorian ja -historian (stand. res. 
2,3) sekä didaktiikan ja pedagogiikan (stand. res. 3,3) helpoimmaksi oli-
vat suhteellisesti useammin jokseenkin eri mieltä väittämän Pidän musiik-
kikasvatuksen opiskelusta luokanopettajankoulutuksessa kanssa.
7.2 minäpystyvyys musiikkikasvattajana 
Tämä alaluku kohdistuu luokanopettajaopiskelijoiden menestymiseno-
dotuksiin peruskoulun musiikinopetuksessa. Opettajan pystyvyyskäsitys-
ten määritellään yleensä tarkoittavan sitä, kuinka paljon opettaja uskoo 
itsellään olevan kapasiteettia vaikuttaa oppilaidensa suoriutumiseen (Gus-
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key & Passaro 1994, 634). Opettajan pystyvyyskäsitykset ovat tutkimus-
ten mukaan yhteydessä opettajan motivaatioon, tavoitteisiin ja toimin-
taan luokassa, mutta myös oppilaiden motivaatioon, minäpystyvyyteen 
ja oppimistuloksiin. Korkeita pystyvyyskäsityksiä omaavat opettajat ovat 
motivoituneempia ja sitoutuneempia opettamiseen, joustavampia työs-
sään, avoimempia uusille ajatuksille ja myös halukkaampia kokeilemaan 
työssään uusia menetelmiä. Tällaisten opettajien työn suunnittelu, valmis-
telu ja organisointi ovat laadukkaampaa kuin alhaisen pystyvyyskäsitysten 
opettajilla. (Ks. yhteenvedot Bandura 1997, 240–243; Tschannen-Moran 
ym. 1998, 207–215 ja 222–223). 
musiikinopettamisen vaatimukset luokanopettajan työssä 
suomessa
Opetushallituksen vuonna 2004 julkaisemat Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (Opetushallitus 2004, 230–232) asettavat suhteellisen 
korkeita vaatimuksia musiikkia opettaville luokanopettajille. Ne määritte-
levät vuosiluokkien 1–4 keskeisiksi oppisisällöiksi muun muassa:
• moniäänisyyteen valmentavia lauluharjoituksia; 
• soitto-ohjelmistoa rytmi-, melodia- ja sointusoittimilla; 
• musiikin elementteihin – rytmiin, melodiaan, harmoniaan, 
dynamiikkaan, sointiväriin ja muotoon – liittyvää peruskäsit-
teistöä musisoinnin yhteydessä sekä 
• soitto- ja lauluohjelmistoa, joka tutustuttaa oppilaita sekä suo-
malaiseen että muiden maiden ja kulttuurien musiikkiin ja sisäl-
tää esimerkkejä eri aikakausilta ja eri musiikin lajeista. 
Vuosiluokkien 5–9 musiikkikasvatuksen tavoitteena on muun muassa 
kehittää oppilaan osaamista musiikillisen ilmaisun eri alueilla musisoivan 
ryhmän jäsenenä toimien sekä rakentaa hänen luovaa suhdettaan musiik-
kiin ja sen ilmaisumahdollisuuksiin musiikillisen keksinnän keinoin. Kes-
keisiksi oppisisällöiksi määritellään:
• äänenkäyttöä ja ääni-ilmaisua kehittäviä harjoituksia sekä eri tyy-
lejä ja lajeja edustavaa yksi- ja moniäänistä ohjelmistoa:
• yhteissoittotaitoa kehittäviä harjoituksia sekä monipuolisesti eri 
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musiikkityylejä ja -kulttuureja edustavaa soitto-ohjelmistoa;
• monipuolista kuunteluohjelmistoa ja sen jäsentämistä ajallisesti, 
paikallisesti ja kulttuurisesti; 
• omien musiikillisten ideoiden kokeilua improvisoiden, sävel-
täen ja sovittaen esimerkiksi ääntä, laulua, soittimia, liikettä ja 
musiikkiteknologiaa käyttäen. 
Yllä luetellut oppisisällöt ovat melkoisen vaativia, sisältäväthän ne 
muun muassa moniäänistä lauluohjelmistoa, eri musiikkityylejä ja -kult-
tuureja edustavaa soitto-ohjelmistoa, yhteissoittoa ja säveltämistä. Päävas-
tuu koko peruskoulun antamasta musiikkikasvatuksesta on nykyisin vuo-
siluokilla 1–6, koska yläluokkien musiikkituntien määrä on vähäinen. On 
selvää, että ilman opettajan omia hyviä pedagogisia ja musiikillisia taitoja 
ei opetussuunnitelman perusteiden määrittelemiä oppisisältöjä voi kun-
nolla opettaa. Musiikkia opettavan luokanopettajan on välttämätöntä olla 
paitsi opettaja myös taitava muusikko (ks. myös Tereska 2003, 188; Vesi-
oja 2004, 39–57 ja 167). 
musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelu luokanopettajan-
koulutuksessa
Suomessa musiikin ja musiikkikasvatuksen opetus luokanopettajankou-
lutuksissa on opetussuunnitelman perusteiden vaatimuksiin verrattuna 
suhteellisen vähäistä. Erityisesti, jos ottaa huomioon, että niiden aikana 
myös musiikkia aikaisemmin harrastamattomien ja musisoimista jopa 
pelkäävien opiskelijoiden pitäisi saada sujuva pianon ja muiden perus-
koulun musiikinopetuksessa käytettävien soittimien soittotaito, harjoit-
taa lauluäänensä toimivaksi, saada riittävät tiedot musiikin teoriasta, his-
toriasta ja eri kulttuurien musiikeista sekä oppia monipuolinen laulu-, 
soitto- ja kuunteluohjelmisto. Lisäksi opiskelijan tulisi oppia musiikki-
kasvatuksen välttämättömiä pedagogisia taitoja teoriassa ja käytännössä 
sekä muodostaa realistisen myönteinen käsitys omista taidoistaan musiik-
kikasvattajana. 
Musiikkikasvatuksen opintoviikkomäärät suomalaisissa luokanopetta-
jien koulutuslaitoksissa ovat supistuneet voimakkaasti viimeisen kymme-
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nen vuoden aikana (Erkkilä 2003; Tereska 2003, Vesioja 2006). Niinpä 
nykyisten niukkojen tuntimäärien puitteissa pystytään opettamaan vain 
joitakin tärkeimpiä tietoja ja taitoja (mm. musiikin teoriasta, soittami-
sesta ja laulamisesta, oppisisällöistä ja opetusmenetelmistä), mutta ei lähel-
lekään kaikkea sitä, mikä ammattitaitoisen alakoulun musiikinopettajan 
tulisi tietää ja osata. Muusikon ja musiikinopettajan eksperttiyden ja nii-
hin liittyvän realistisen korkean minäpystyvyyden kehittyminen vie aikaa, 
jota nykyinen yliopistossa toimiva luokanopettajankoulutus tulevalle opet-
tajalle suo vain niukasti. Lisäksi luokanopettajaopiskelijat ovat yliopistoon 
tullessaan musiikillisilta taidoiltaan hyvin erilaisia, koska monien laitos-
ten valintaprosesseissa ei musiikillista osaamista kontrolloida mitenkään. 
Osa opiskelijoista on harrastanut musiikkia pienestä pitäen musiikkioppi-
laitoksissa, osalla viimeiset omakohtaiset kokemukset musisoimisesta ovat 
peruskoulun seitsemänneltä luokalta. 
Psykomotoristen taitojen oppiminen on luonteeltaan erilaista kuin yli-
opistossa perinteisesti opiskeltujen faktatietojen (ks. Anttila 2004a). Vesi-
ojan tutkimus (2004, 182) osoittikin, että nykyinen opettajankoulutus ei 
pysty kovin hyvin vastaamaan luokanopettajaopiskelijoiden taitoalueen, 
erityisesti laulu- ja soittotaidon, kehittämisen haasteisiin. Vaikka luokan-
opettajat katsoivat musiikilla oppiaineena olevan tärkeitä arvoja, monet 
heistä kokivat aineenhallinnallisten puutteiden estävän opettajaa koke-
masta pystyvyyden tunnetta musiikinopetuksessa. Tämän katsottiin vai-
keuttavan muun muassa monipuolisten työtapojen käyttöä, eriyttämistä, 
arviointia ja oppilaiden innostamista. Edes monivuotinen kokemus musii-
kin opettajana ei nostanut tutkittavien arvioita itsestään musiikkikasvat-
tajana, jos aineenhallinnan taidot koettiin heikoiksi. Tereskan tutkimuk-
sen (2003, 189) kohdejoukon luokanopettajaopiskelijoista noin puolet 
(48 %) antaisi oman luokkansa musiikkitunnit taitavammalle kollegalle 
ja pienempi joukko (42 %) pitäisi ne itse. Niinpä kaikki muodollisesti 
pätevät, työssä olevat luokanopettajatkaan eivät pysty tai halua opettaa 
musiikkia. Räisäsen (1996, 164) mukaan noin kolmannes luokanopetta-
jantyössä toimivista opettajista ei halua opettaa luokalleen musiikkia (ks. 
myös Säntti 1997, 47). 
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Tulokset
Opiskelijoiden käsityksiä siitä, millaista musiikkikasvatuksen didaktiikan 
ja pedagogiikan opetus on suhteessa käytännön luokanopettajantyön vaa-
timuksiin, selvitin kolmella neliportaisella Likert-asteikkoisella muuttu-
jalla:
LOKO:n musiikkikasvatuksen didaktiikan ja pedagogiikan opetus 
on mielestäni tarkoituksenmukaista 
LOKO:n musiikkikasvatuksen opiskelu antaa hyvät valmiudet 
tulevaan luokanopettajantyöhön 
Tulevaisuudessa aion opettaa koulussani musiikkia
Noin neljä viidestä vastaajasta (202 opiskelijaa, 81,7 %) koki musiik-
kikasvatuksen didaktiikan ja pedagogiikan opetuksen tarkoituksenmu-
kaiseksi. Kuitenkin vain hieman yli puolet (136 opiskelijaa 54,8 %) kat-
soi opiskelun antavan hyvät valmiudet tulevaan työhön ja vain vajaa kaksi 
kolmasosaa vastaajista (58,9 %) aikoi tulevaisuudessa opettaa koulussaan 
musiikkia (ks. Taulukko 7.3). 
Taulukko 7.3 
musiikkikasvatuksen didaktiikan ja pedagogiikan opetus suhteessa 
käytännön luokanopettajantyön vaatimuksiin
Täysin 
samaa 
mieltä
Miltei 
samaa 
mieltä
Jokseenkin 
eri mieltä
Täysin eri 
mieltä
LOKO:n musiikkikasvatuksen 
didaktiikan ja pedagogiikan ope-
tus on mielestäni tarkoituksen-
mukaista
113 (45,7) 89 (36,0) 32 (13,0) 13 (5,3)
LOKO:n musiikkikasvatuksen 
opiskelu antaa hyvät valmiudet 
tulevaan luokanopettajan työhön
36 (14,5) 100 (40,3) 73 (29,4) 39 (15,7)
Tulevaisuudessa aion opettaa 
koulussani musiikkia
84 (33,9) 62 (25,0) 64 (25,8) 38 (15,3)
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Ristiintaulukoinnin mukaan mikään näistä kolmesta muuttujasta ei 
ollut tilastollisesti merkitsevässä määrin yhteydessä sukupuoleen, mutta 
yhteyksiä muihin muuttujiin kyllä löytyi. Opetuksen tarkoituksenmukai-
seksi kokeminen oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä 
• opiskelupaikkakuntaan (p = 0,000): Opetusta tarkoituksenmu-
kaisena pitäviä oli eniten Joensuussa (stand. res. 2,3) ja vähiten 
Turussa (stand. res. 4,5). 
• musiikkikasvatuksen opiskelusta pitämiseen (p = 0,000): Ope-
tuksen tarkoituksenmukaiseksi kokeneet pitivät useammin opis-
kelusta (stand. res. 2,8), kun taas opetuksen epätarkoituksenmu-
kaiseksi kokeneet eivät myöskään pitäneet opiskelusta (stand. 
res. 4,0). 
Opetuksen tarkoituksenmukaiseksi kokeminen oli tilastollisesti mer-
kitsevästi yhteydessä yrittämiseen tunneilla (p = 0,002). Opetuksen epä-
tarkoituksenmukaiseksi kokeneet eivät useinkaan yrittäneet tunneilla 
parastaan (stand. res. 3,4). Tarkoituksenmukaisuuden kokeminen ei ollut 
yhteydessä minäpystyvyyteen. 
Ristiintaulukoinnin mukaan musiikkikasvatuksen opiskelun antamien 
valmiuksien kokeminen hyviksi oli erittäin merkitsevästi yhteydessä 
• opiskelupaikkakuntaan (p = 0,000): Joensuussa oltiin useim-
min tyytyväisiä opetukseen (stand. res. -3,8), Turussa harvim-
min (stand. res. 5,2); 
• musiikkikasvatuksen opiskelusta pitämiseen (p = 0,000): Jos vas-
taaja koki, ettei opiskelusta saanut hyviä valmiuksia, ei myöskään 
pitänyt opiskelusta (stand. res. 3,3) sekä
• minäpystyvyyteen (p = 0,000): Alhaisen minäpystyvyyden opis-
kelijat kokivat, ettei anna hyviä valmiuksia (stand. res. 3,7). 
Tilastollisesti tämä muuttuja oli melkein merkitsevästi yhteydessä yrittä-
miseen (p = 0,023), eli opiskelija ei kokenut musiikkikasvatuksen opiskelun 
antavan hyviä valmiuksia tulevaan luokanopettajan työhön, hän ristiintaulu-
koinnin mukaan ei myöskään yrittänyt tunneilla parastaan (stand. res. 3,4).
Myös se, aikoiko opiskelija tulevaisuudessa opettaa musiikkia, oli tilastol-
lisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä 
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• musiikkikasvatuksen opiskelusta pitämiseen (p = 0,000): Jos 
opiskelija ei pitänyt opiskelusta, hän ei myöskään aikonut tule-
vaisuudessa opettaa musiikkia peruskoulussa (stand. res. 5,1);
• minäpystyvyyteen (p = 0,000): Alhaisen minäpystyvyyden opis-
kelijat eivät aikoneet opettaa musiikkia koulussaan (stand. res. 
6,3).
Opiskelijoiden tulevaisuuden suunnitelmien ja opiskelupaikkakunnan 
välillä oli tilastollisesti merkitsevä yhteys (p = 0,005) siten, että Joensuussa 
oli muita yliopistoja vähemmän sellaisia opiskelijoita, jotka eivät aikoneet 
tulevaisuudessa opettaa musiikkia (stand. res. -2,1).
Vastaajien tulevaisuuden suunnitelmilla ei kuitenkaan ollut yhteyttä 
yrittämiseen musiikkikasvatuksen tunneilla. Toisin sanoen, myös ne 
opiskelijat, jotka eivät aikoneet opettaa musiikkia tulevaisuudessa, yritti-
vät tunneilla parhaansa siinä missä muutkin. Syitä tähän voi olla useita. 
Vaikka opiskelija ei aio opettaa tulevaisuudessa musiikkia, hän saattaa olla 
motivoitunut yrittämään tunneilla muista syistä. Hän saattaa haluta opis-
kella musiikkia, soittamista ja laulamista pelkästään omaksi ilokseen tai 
syyt saattavat ankkuroitua oppituntien sosiaaliseen todellisuuteen. Opis-
kelija saattaa esimerkiksi pitää opiskelutovereistaan eikä halua menettää 
kasvojaan heidän edessään, tai hän saattaa pitää opettajasta eikä halua lou-
kata tätä. 
vastaukset avokysymykseen kuinka arvioit pärjääväsi musii-
kinopetuksessa tulevassa luokanopettajantyössäsi?
Vastaajien minäpystyvyyttä musiikkikasvattajana käsittelevä laadullinen 
aineisto muodostui opiskelijoiden vastauksista avoimeen kysymykseen: 
Kuinka arvioit pärjääväsi musiikinopetuksessa tulevassa luokanopetta-
jantyössäsi? Luokittelin kohdejoukon opiskelijat heidän vastauksissaan 
ilmenneen minäpystyvyyden tason perusteella kolmeen ryhmään: 
• Korkean minäpystyvyyden opiskelijat – kokivat pärjäävänsä 
musiikinopetuksessa hyvin tai ainakin kohtalaisesti. 
• Keskitasoisen minäpystyvyyden opiskelijat – olivat epävarmoja 
taidoistaan, mutta kokivat tulevaisuudessa pärjäävänsä musiikin-
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opetuksessa jollain tavoin.
• Alhaisen minäpystyvyyden opiskelijat – kokivat pärjäävänsä 
musiikinopetuksessa huonosti, ja vain jotkut harvat heistä koki-
vat pystyvänsä tarvittaessa pitämään myös musiikkitunteja. 
Lähes puolet tähän kysymykseen vastanneista (45 %, 97 opiskelijaa) 
sijoittui ensimmäiseen eli korkeimpaan luokkaan, noin viidesosa (22 %, 
47 opiskelijaa) toiseen ja noin kolmasosa (34 %, 73 opiskelijaa) kolman-
teen eli minäpystyvyydeltään alimpaan luokkaan. Tyhjiä vastauksia oli 
yhteensä 40 eli 16 % kaikista vastanneista. Ristiintaulukoinnin mukaan 
luokkiin sijoittumisella ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä opiske-
lijan vuosikurssiin, eli opettajankoulutuksen opinnoilla ei ollut vaikutusta 
opiskelijan käsityksiin pärjäämisestään peruskoulun musiikkikasvattajana. 
Seuraavaksi kuvaan luokkien sisällön. 
ryhmä 1 korkean minäpystyvyyden opiskelijat 
”Tulen pärjäämään hyvin tai ainakin kohtalaisesti”
Osalla tämän ryhmän opiskelijoista oli hyvinkin korkea minäpystyvyys, 
ja he suhtautuivat positiivisesti tuleviin opetustyön tuomiin haasteisiin. 
Jotkut aikaisemmin musiikkia harrastaneet kokivat musiikinopetuksen 
jopa omaksi vahvuusalueekseen. Yhdessä vastauksessa korkea minäpys-
tyvyys ankkuroitui musiikin sivuaineopintoihin ja kokemuksiin käytän-
nön musiikinopettajan työstä eri luokka-asteilla ja ympäristöissä. Vasta-
uksissa korostui yleensä voimakkaasti musiikillisten valmiuksien merkitys 
minäpystyvyydelle. Erityisen tärkeäksi koettiin aikaisemmista musiikki-
opinnoista saatu soittotaito sekä musiikinteorian tiedot. Yksi tärkeä minä-
pystyvyyttä kohottava tekijä käsillä olevassa tutkimuksessa oli peruskou-
lun musiikinopetuksen vaatimusten kokeminen alhaisiksi. Opiskelijoiden 
mukaan peruskoulun musiikkikasvattajan ei tarvinnut tietää kovin paljoa 
musiikista. Attribuutioteorian mukaan motivaatiolle on hyödyllistä tul-
kita menestymisen johtuvan pysyvistä tekijöistä kuten omista kyvyistä tai 
alhaisista vaatimuksista. Useat vastaajat korostivat nimenomaan aikaisem-
pien musiikkiopintojensa tai oman, yliopiston ulkopuolisen musiikino-
piskelun merkitystä valmiuksiensa kehittymisessä. Opettajankoulutuksen 
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musiikin ja musiikkikasvatuksen opintojen antiin ei siten luotettu, sen ei 
katsottu antavan riittävän hyviä valmiuksia. 
 ”Ihan hyvin mutta en okl:n eväin (oppi tulee hankkia muu-
alta).” (182)
Vaikka tämän ryhmän opiskelijoilla oli korkea minäpystyvyys musii-
kinopettajana tulevassa luokanopettajantyössä, he kokivat tarvitsevansa 
vielä runsaasti harjoitusta erityisesti soitto- ja laulutaidossa. Oppikirjojen 
laulujen koettiin menevän usein liian korkealle, jolloin opettajan laulami-
nen malliksi ei ole mielekästä, jos opettajalla on liian matala lauluääni. 
 ”Kunhan tässä vielä saa lisäoppia ja itse jatkaa harjoittelemista 
(eri soittimet) niin eiköhän se opettaminenkin suju.” (65)
 ”Uskon pärjääväni hyvin, kun harjoittelen vielä lisää pianon 
(ja kitaran) soittoa, että säestäminen sujuu. Ääntä pitäisi har-
joittaa korkeammaksi, että voisi toimia miellyttävämmin esi-
laulajana.” (99)
Musiikinopetus on tiukasti käytäntöön liittyvä monenlaisten taitojen 
kokonaisuus, jota ei voi kunnolla oppia luennoilla tai harjoituksissa, vaan 
se on vähitellen omaksuttava omien kokemusten, yritysten ja erehdysten-
kin kautta. Näin tuleva opettaja voi kehittää praktisen taitonsa, omiin 
kykyihin ja taitoihin sekä kulloisenkin luokan ominaisuuksiin perustu-
van opetustyylinsä. Monilla opiskelijoilla oli luonnollisesti vain vähän käy-
tännön kokemusta musiikinopetuksesta luokalle. Niinpä jotkut korkean 
minäpystyvyydenkin opiskelijat odottivat lisää käytännön kokemuksia ja 
työssä oppimista, voidakseen hioa taitojaan. 
 ”Kunhan pääsee vauhtiin ja löytää omat työtavat ja oppilaat 
omaksuvat ne, uskon pärjääväni oikein hyvin.” (142)
 ”Työ opettaa, mutta innostusta kyllä riittää ja motivaatiota.” (46)
Yksi vastaaja yhdisti musiikinopetuksessa selviytymisen itsetuntoon. 
Minäpystyvyysteorian mukaisesti hän katsoi, että itseluottamuksen lisään-
tyminen lisää myös kiinnostusta, ja jos ihmisellä on minäpystyvyyttä ja 
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kiinnostusta musiikinopettamiseen, hän löytää ennakkoluulottomasti 
etsien mielekkäitä opetusmenetelmiä.
 ”Uskon pärjääväni hyvin. Oma kiinnostukseni on kasva-
nut itsetunnon noustessa, tekemällä ja kokeilemalla oppii. 
Vaikka en huippumusikaalinen olekaan, olen rohkeasti yrit-
tänyt tarttua uusiin haasteisiin.” (250)
Vaikka tähän ryhmään luokittuneet opiskelijat kokivat omaavansa 
riittävät musiikinopetuksessa tarvittavat taidot, kaikki eivät kuitenkaan 
halunneet tulevaisuudessa opettaa musiikkia. Yksi syy tähän oli negatiivi-
nen käsitys omasta lauluäänestä; muita syitä voi vain arvailla.
 ”Hyvin jos tarvitsee, mutta en haluaisi opettaa musiikkia, 
sillä en pidä omasta lauluäänestäni.” (245)
 ”Ok... En tule olemaan missään tapauksessa koko koulun 
musiikin opettaja, mutta selviydyn varmasti hyvin oman 
luokkani opetuksesta; varsinkin kun en tee siitä perinteistä 
laulujen lurittelua.” (196)
 ”Hyvin, mutta en aio opettaa sekuntiakaan, jos ei ole pakko.” 
(243)
ryhmä 2 keskitasoisen minäpystyvyyden opiskelijat 
”Olen epävarma taidoistani”
Tähän luokkaan sijoittuneet opiskelijat olivat jossain suhteessa epävarmoja 
itsestään peruskoulun musiikinopetuksen vaatimien edellytysten suhteen. 
Kuitenkin he kokivat tarvittaessa pystyvänsä jollain tavoin hoitamaan myös 
musiikin opettamisen. Suurimpana epävarmuutta aiheuttavana tekijänä pidet-
tiin puutteita erilaisten koulussa tarvittavien instrumenttien soittotaidoissa ja 
musiikin teoriatietoudessa. Laulaminen ja kuuntelukasvatus koettiin suhteel-
lisen helpoiksi musiikinopetuksen osa-alueiksi, kun taas rytmikasvatus oli vai-
keampaa ilmeisesti siinä usein tarvittavien teoreettisten tietojen ja rytmisoitin-
ten soittotaitojen vuoksi. Yksi opiskelija koki liiallisen itsekritiikin eli alhaisen 
minäpystyvyyden estävän musiikkikasvattajana toimimisen. 
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 ”Hieman epävarmalta tuntuu tässä vaiheessa ja varsinkin kun 
on aika heikolla pohjalla teoriatieto...  (100)”
 ”Se, etten osaa soittaa kunnolla pianoa, vähän hermostut-
taa. Muuten uskon oman taitotasoni riittävän melko hyvin. 
Tiukka itsekritiikki saattaa kuitenkin olla myös jonkinlaisena 
esteenä.” (129)
Myös monet keskitasoisen minäpystyvyyden opiskelijat kokivat opet-
tajankoulutuksen musiikkikasvatuksen olevan aivan liian vähäistä nykyi-
sine tuntimäärineen ja opetusresursseineen. Vastaajat katsoivat, että tule-
van opettajan oli välttämätöntä opiskella itsenäisesti tai saada jostain yli-
opiston ulkopuolelta lisää oppia musiikinopetuksen osa-alueilta selvitäk-
seen peruskoulussa. 
 ”Pakko opiskella itse lisää kun ei OKL:n tunnit riitä siihen 
että tuntisin olevani kykenevä opettamaan jokaista tarvitta-
vaa osa-aluetta musiikin opettamisessa peruskoulussa.” (37)
Musiikinopetus peruskoulun alaluokilla koettiin helpommaksi kuin 
ylemmillä luokilla. Erityisesti 5–6-luokka-asteiden musiikinopetuksen 
suhteen monien kohdejoukon luokanopettajaopiskelijoiden luottamus 
omiin taitoihinsa oli alhainen. Syyksi epävarmuuteen ylemmillä luokilla 
mainittiin muun muassa käytännön kokemuksen puute sekä omien kyky-
jen riittämättömyys. Musiikinopetuksessa tarvittavat taidot (esimerkiksi 
soitto-, laulu- ja opetustaidot) käsitetään yleensä todellakin taidoiksi, 
jotka kehittyvät harjoittamisen avulla (ks. Anttila 2004b, 56–71). Tällai-
sen näkemyksen lisäksi yksi opiskelija siis koki, että musiikin opettami-
nen vaatii myös tietynlaista kykyrakennetta, jota ilman opettamisessa tar-
vittavia taitoja ei voi omaksua.
 
 ”Alkuopetuksessa varmaan ihan hyvin, mutta ylemmillä 
luokilla, varsinkin 5-6 luokkalaisten kanssa opettajan pitäisi 
mielestäni olla todella taitava, enkä usko, että kykyni riittä-
vät siihen.” (113)
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Jotkut kohdejoukon opiskelijat sitä vastoin kokivat musiikilliset tai-
tonsa riittäviksi, mutta tiedostivat itsessään opetustaidollisia puutteita. 
Erityisesti tällaisten puutteiden he arvelivat käytännön opetustyössä saa-
tavan kokemuksen myötä poistuvan niin, että on mahdollista jopa pitää 
musiikin opettamisesta. 
 ”Alku varmasti hankalaa, mutta taitoni tukevat varmasti 
minua. Didaktiset taidot tullaan varmasti oppimaan käytän-
nön työssä.” (106)
 ”Intoa ja motivaatiota löytyy, käytännössä en ole opettanut 
(Suomessa) juurikaan, joten tuntien suunnittelu- ja organi-
sointipuolella on taatusti tekemistä. Kuinka esim. saada työ-
rauha?” (101)
Opiskelija saattoi olla suhteellisen varma itsestään joidenkin musii-
kinopetuksen osa-alueiden suhteen, mutta kiinnostuksen puute oli yksi 
tekijä, joka aiheutti epävarmuutta siitä, tuleeko hän koskaan opettamaan 
musiikkia luokanopettajanurallaan. Luonnollisesti voidaan pohtia, mistä 
tällainen kiinnostuksen puute johtuu. Syynä voi esimerkiksi olla suhteel-
lisesti korkeampi minäpystyvyys muissa opetettavissa aineissa, jolloin mie-
lenkiinto musiikinopettamista kohtaan jää vähäiseksi, ja opettaja suuntau-
tuu korkeamman minäpystyvyyden aineisiin. 
 ”Osaan opettaa rytmisoitinten käyttöä, säestää jonkin verran 
laulamista pianolla ja opettaa laulamista. Luulen kuitenkin 
että musiikin opetus tulee jäämään vähäiseksi koska suuntau-
dun lukuaineisiin.” (102)
Epävarmuutta aiheutti myös omien taitojen vertaaminen muiden edel-
lytyksiin eli sosiaalinen vertailu. 
 ”Jos joudun opettamaan, niin pärjään mutta joku muu voisi 
olla parempi.” (36)
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ryhmä 3 alhaisen minäpystyvyyden opiskelijat 
”pelottaa, en varmasti pärjää tarpeeksi hyvin” 
Tähän ryhmään luokittuneet vastaajat eivät pitäneet musiikin opetta-
mista ”omana juttunaan”. He kokivat pärjäävänsä siinä kokonaisuutena 
ottaen huonosti, monet pitivät musiikinopettamista peruskoulussa itsel-
leen mahdottomana. Toiset sitä vastoin kokivat tarvittaessa pystyvänsä 
jollain tavoin pitämään satunnaisia musiikkitunteja esimerkiksi sijaisena 
toimiessaan. 
 ”En mitenkään.” (197)
 ”En pärjää ollenkaan. Ehkä jonkun sijaisuuden voi tehdä, 
mutta pitkäjänteistä opetusta minusta ei ole vetämään.” 
(124)
Jotkut opiskelijat suorastaan pelkäsivät tilannetta, jossa joutuisivat 
opettamaan musiikkia kokonaiselle luokalle. Attribuutioteorian mukaan 
motivaatiolle on haitallista menestymättömyyden syyn sijoittaminen 
itsensä ulkopuolelle, oman kontrollin ulottumattomissa olevaan syyhyn 
kuten tässä tapauksessa oppilaisiin ja heidän kiinnostumattomuuteensa.
 ”Pelottaa, koska työ on niin vaativaa. Opitut jutut eivät toimi 
28 oppilaan luokassa, jossa kenelläkään ei ole musiikkitaus-
taa ja ketään ei kiinnosta eikä luokassa ole mitään välineitä.” 
(126)
Vastaajat käsittelivät myös, mitä oppilaiden kannalta tarkoittaa se, että 
opettajalla ei ole riittäviä valmiuksia musiikin opettamiseen. Oppilaiden 
koettiin kärsivän, jos opettajan tiedot, taidot ja opetusmotivaatio ovat 
puutteelliset. 
 ”En todellakaan pärjäisi, oppilaat kärsisivät.” (40)
 ”Voin säestää alkuopetuksen musiikkia mutta taitoni eivät 
ole niin laajat että tahtoisin opettaa musiikkia. Ei olisi oikein 
oppilaita kohtaan.” (59)
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Kuten aikaisemmin tuli esille, korkean minäpystyvyyden opiskelijoi-
den mielestä peruskoulun musiikinopetus ei vaatinut kovin paljoa, he 
kokivat perustietojen ja taitojen riittävän. Sitä vastoin alhaisen minäpysty-
vyyden opiskelijat näkivät musiikinopetuksen luokanopettajalle asettamat 
vaatimukset niin suuriksi, ettei pelkkien perusasioiden hallitseminen riit-
tänyt. Suurimpana puutteena myös heikon minäpystyvyyden opiskelijat 
näkivät pianon ja muiden soittimien soittotaitonsa heikkouden, ja vaikka 
koettiin, että harjoittelemalla kyllä oppii soittamaan, tiedostettiin, että tar-
vittavan soittotaidon hankkiminen olisi luokanopettajankoulutuksen ajal-
lisiin voimavaroihin ja muihin resursseihin nähden liian työlästä.
 ”Heikosti, sillä en osaa soittaa pianolla kuin peruslastenlau-
luja, jotka sopivat lähinnä 1-2 luokille, eikä laulutaitonikaan 
ole hyvä. Musiikki on paljon muutakin kuin laulua ja soit-
toa.” (149)
 ”Jos osaisin soittaa pianoa, ei se olisi niin pelottavaa. Muussa 
kyllä pärjäisin opettelemalla. Pianoakin oppii soittamaan 
harjoittelemalla, mutta se on niin työlästä...” (70) 
Myös tähän ryhmään luokittuneiden opiskelijoiden mukaan pelkät 
luokanopettajankoulutuksen musiikkiopinnot eivät anna riittäviä val-
miuksia musiikin mielekkääseen opettamiseen, niiden perusteella luo-
kanopettaja ei pysty opettamaan kaikkea tarpeellista musiikin alalta. Vas-
taajat katsoivat, että musiikkia pystyy tarkoituksenmukaisesti opettamaan 
vain henkilö, joka on harrastanut aktiivisesti musiikkia jo ennen luokan-
opettajankoulutusta.
 ”En kovin hyvin; vaikka pidinkin musiikkitunneistamme, en 
saanut mielestäni tarpeeksi eväitä musiikin opettamiseen.” 
(130)
 ”Huonosti. Koulutus antaa heikot valmiudet. Tosin sain kim-
mokkeen omatoimiseen opiskeluun.” (253)
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8 OpiskeLuympärisTöön LiiTTyvien 
Tekijöiden merkiTys OpiskeLumOTi-
vaaTiOLLe
Luvun 1 motivaatiomallissa on opiskelijan käsitykset ja kokemukset opis-
keluympäristöstä määritelty yhdeksi tärkeäksi opiskelumotivaatioon vai-
kuttavaksi tekijäksi. Jonkin verran opettajan ja oppituntien vuorovaiku-
tuksen merkityksiä musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelumotivaatiolle 
tuli ilmi jo luvussa 5.2.1, mutta varsinaisesti selvitän ympäristötekijöiden 
merkitystä tässä tutkimuksessa neljällä avoimella kysymyksellä: 
Millainen on musiikkikasvatuksen ja soiton opettajien suhtau-
tuminen opiskelijoihin, erityisesti sinuun ja miten se vaikuttaa 
opiskelumotivaatioosi? 
Mistä musiikkikasvatuksen arvosana tulee? Onko arvostelu mie-
lestäsi oikeudenmukaista ja tarkoituksenmukaista?
Pyrin näillä kysymyksillä selvittämään opiskelijoiden kokemuksia ja 
käsityksiä oppituntien sosiaalisesta todellisuudesta ja opiskelun arvioin-
nista sekä niiden merkityksestä musiikin ja musiikkikasvatuksen opiske-
lumotivaatiolle. 
8.1 käsitykset oppituntien sosiaalisesta todellisuudesta
Opettajan ja opiskelijan tunnesuhteen laadulla on suuri merkitys opiske-
lulle ja oppimiselle kaikilla koulutusasteilla (ks. Anttila & Juvonen 2002, 
124–147). Opiskelija pyrkii yleensä pitämään yllä hyviä suhteita tärkeiksi 
katsomiinsa henkilöihin, ponnistelee sosiaalisen identiteettinsä kehittämi-
seksi sekä havainnoi, mallintaa ja omaksuu sosiaalisia normeja ja taitoja 
ympäristöstään. Opiskelijan sosiaalinen toiminta ja opiskeleminen kietou-
tuvat toisiinsa, ja usein opiskelukäyttäytyminenkin on reagointia monen-
laisiin sosiaalisesta ympäristöstä nouseviin yllykkeisiin. 
Menestymisen sosiaalisissa suhteissa eli hyväksynnän opettajan ja ver-
taisryhmän taholta on todettu edistävän opiskelijan liittymistä oppilaitos-
yhteisöön, tukevan osallistumista oppilaitoksen toimintaan ja vahvistavan 
samastumista sen kulttuuriin (Finn 1989), mikä puolestaan edistää sisäistä 
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opiskelumotivaatiota ja sitoutumista opiskeluun (Hymel ym. 1996; Mar-
joribanks & Mboya 2004, 163). Opettajan suhtautumisen ja oppituntien 
tunneilmapiirin merkitys opiskelumotivaatiolle on todettu olevan suuri 
myös luokanopettajaopiskelijalla, negatiivisen tunnekokemuksen opetta-
jasta koetaan tuhoavan opiskelumotivaation (ks. Anttila 2002). 
Myönteinen oppituntien tunneilmapiiri on yksi mielekkään opiskelun 
välttämättömiä, vaikkakaan ei vielä riittäviä, edellytyksiä siten, että myön-
teisessä tunneilmapiirissä opiskelija saattaa motivoitua opiskeluunsa, tai 
sitten jostain syystä ei, mutta kielteisessä oppitunti-ilmapiirissä hänen on 
vaikea kokea opiskeluaan mielekkääksi ja sitoutua siihen (Anttila 2000a, 
147). Birch ja Ladd (1996, 209–212) määrittelevät opettajan ja opiskeli-
jan välisen tunnesuhteen merkitystä opiskelulle kolmen tärkeän ominai-
suuden kautta: läheisyyden, riippuvuuden ja konfliktisuuden. Läheisyys 
heijastuu opettaja-opiskelijasuhteen lämpimyydessä ja kommunikaation 
avoimuudessa, mikä toimii opiskelijaa opiskeluympäristössä tukevana voi-
mana. Lämmin ja avoin kommunikaatiosuhde opettajaan edistää myön-
teisiä tunteita ja asenteita opiskelua ja koko oppilaitosta kohtaan paran-
taen opiskelijan suorituksia. Riippuvuus sitä vastoin häiritsee opiskeli-
jan sopeutumista opiskeluympäristöön. Riippuvuus viittaa takertuvuu-
teen ja liialliseen luottamukseen opettajaan. Läheisyys ja riippuvuus ovat 
erillisiä ulottuvuuksia; opettaja-opiskelijasuhde voi olla läheinen olematta 
juurikaan riippuva, samoin hyvinkin riippuva olematta erityisen lähei-
nen. Opettaja-opiskelijasuhteen konfliktisuus aiheuttaa opiskelijalle stres-
siä ja heikentää hänen sopeutumistaan opiskeluympäristöön. Eripuraisuus 
ja ristiriitaisuus myös vähentävät opiskelijan kokemaa tukea opettajan 
taholta ja saattavat aiheuttaa monenlaisia kielteisiä tunteita (mm. vihaa ja 
ahdistusta) ja kielteistä käyttäytymistä (mm. aggressioita). Kitka opetta-
jan ja opiskelijan välisessä tunnesuhteessa häiritsee aina opiskelijan moti-
voitumista opintoihin ja sitoutumista opiskeluympäristöön, saattaa joh-
taa vieraantumisen tunteisiin ja kielteisyyteen sekä heikentää opiskelijan 
vastaanottavaisuutta ja opiskelusuorituksia. 
Liittymistä (relatedness) sosiaaliseen ryhmään tai toiseen yksilöön 
pidetään motivaatiotutkimuksessa yhtenä kolmesta inhimillisestä perus-
tarpeesta (ks. mm. Connell & Wellborn 1991; Deci ym. 1991; Ryan & 
Powelson 1991; Skinner & Belmont 1993). Muiksi perustarpeiksi mää-
ritellään kompetenssin ja autonomian tarpeet. Kompetenssi viittaa (opis-
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keltavien asioiden) hallinnan ja menestyksellisen suorittamisen tuntei-
siin haasteellisissa tilanteissa. Autonomia viittaa itsesäätelyyn ja -määrää-
miseen. Liittymisen tarpeeksi määritellään tarve olla turvallisessa sosiaa-
lisessa vuorovaikutussuhteessa ryhmän yksilöihin (tai toiseen yksilöön) 
ja kokea itsensä hyväksymisen ja kunnioituksen arvoiseksi sekä kyvyk-
kääksi hyväksymään ryhmä ja kunnioittamaan sen jäseniä. Hymel kol-
legoineen (1996, 319) esittää oppilaan sitoutumisen kouluun riippuvan 
suuressa määrin siitä, kuinka paljon kouluympäristö tukee hänen auto-
nomian ja liittymisen kokemuksiaan, jotka puolestaan tukevat opiskelua 
ja sitä kautta kompetenssin tunnetta. 
Liittymisen vastakohta on kieltäminen tai hylkääminen, ei siis auto-
nomia, jonka vastakohta on pakkoon perustuva vuorovaikutus tai jois-
sain tapauksissa riippuvuus. Usein yksilö pyrkii liittymään juuri sellaisiin 
ihmisiin, jotka tukevat hänen autonomian tunnettaan. Ainsworth (1989, 
711) kuvaa relatedness-tyyppistä tunnesidettä toiseen ihmiseen suhteel-
lisen pitkäkestoiseksi ja tyydyttäväksi ihmissuhteeksi, jossa kohdehenkilö 
on tärkeä uniikkina yksilönä ja johon liittyy halu ylläpitää suhteen lähei-
syyttä. Oppilaan ja opettajan sitoutuneisuutta toisiinsa kuvastaa se, kuinka 
paljon he ovat yhdessä ajallisesti, ilmaisevat tunteitaan toisilleen, nautti-
vat vuorovaikutuksesta keskenään, ovat sopeutuneet toisiinsa ja varaa-
vat resursseja toisilleen. (Connell & Wellborn 1991, 51; Skinner & Bel-
mont 1993, 573.)
Tutkimukset ovat osoittaneet liittymisentarpeen tyydyttymisen sosi-
aalisissa suhteissa opettajan ja opiskelutovereiden kanssa olevan voimak-
kaassa yhteydessä oppilaan kognitiiviseen ja emotionaaliseen sitoutu-
miseen opiskeluun sekä muuhun käyttäytymiseen oppitunnilla (Anttila 
2002; Connell & Wellborn 1991; Goodenow 1993; Ryan ym. 1994; 
Skinner & Belmont 1993; Tuovila 2003). Liittymisen ja välittämisen tun-
teiden on todettu myös tukevan niiden kohteena olevan henkilön tai ryh-
män arvojen ja tavoitteiden omaksumista yksilön omiksi arvoiksi ja tavoit-
teiksi (Baumeister & Leary 1995; Noddings 1992; Ryan & Stiller 1991; 
Wentzel 2000, 108). 
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Tulokset
Avoin kysymys Millainen on musiikkikasvatuksen ja soiton opettajien 
suhtautuminen opiskelijoihin, erityisesti sinuun ja miten se vaikuttaa 
opiskelumotivaatioosi? selvitti opiskelijoiden kokemuksia opettajien suh-
tautumisen ja opettaja-opiskelijasuhteen merkityksestä yleisellä tasolla. 
Niinpä monissa vastauksissa esitettiin opettajien ja opiskelijoiden vuoro-
vaikutuksesta sekä kielteisiä että myönteisiä tekijöitä. Aineiston analysoin-
nin aluksi jaoin vastaukset tekstisaarekkeiksi, joissa kussakin oli vain kiel-
teinen tai myönteinen kuvaus. Opettajien suhtautuminen opiskelijoihin 
kuvattiin myönteiseksi 179, neutraaliksi 12 ja kielteiseksi 42 tekstisaarek-
keessa. Tyhjiä vastauksia oli 44. Raportoin ensin opettajan suhtautumisen 
myönteiseksi kuvanneita tekstisaarekkeita, sen jälkeen neutraaliksi ja vii-
meisenä kielteiseksi kuvanneita. 
Opettajan suhtautumisen myönteiseksi kokeneet
Enemmistö vastaajista siis koki opettajien suhtautumisen opiskelijoihin 
positiiviseksi. Opettajien suhtautumista kuvattiin hyväksyväksi ja lämpi-
mäksi, innostavaksi ja kannustavaksi. Opettajat koettiin mukaviksi ja rei-
luiksi, johon liittyi myös se, että opettaja suhtautui tasapuolisesti kaik-
kiin opiskelijoihin. Tunnelma oppitunneilla oli rento, eikä opiskelijoi-
den tarvinnut nöyristellä opettajan edessä. Kasvatustieteellisessä kirjalli-
suudessa on joskus katsottu, että edellä kuvatun kaltainen henkilökohtai-
nen ja myönteinen tunnesuhde opettajan ja opiskelijan välillä on tärkeä 
nimenomaan lapsilla (ks. Anttila 2000a, 66). Kuitenkin monet tutkimuk-
set osoittavat, että sillä on suuri merkitys myös vanhemmilla opiskelijoilla 
(ks. Baumeister & Leary 1995; Johannessen ym. 1997; Sherman & Black-
burn 1975). Vastaavanlaisia tuloksia on saatu myös musiikin ja soitonopis-
kelussa (Anttila 1997; 2000b; 2001; 2002 ja 2004c). Yksi tämänkin tut-
kimuksen kohdejoukon opiskelijoista muistutti asiasta:
 ”Melko hyvä, opettajan suhtautuminen kyllä vaikuttaa vie-
läkin vaikka ollaan jo aikuisia.” 84
Myönteisen ja kannustavan ilmapiirin katsottiin lisäävän viihtyvyyttä 
oppitunneilla, mikä oli yksi mielekkään opiskelumotivaation ja opiske-
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lun edellytys. Ilmapiirin oli oltava sellainen, että opiskelijat saattoivat tulla 
oppitunnille mielellään ja olla siellä vapautuneesti. Kannustavaksi koettiin 
nimenomaan opettajan ja opiskelijan välisen tunnesuhteen positiivisuus. 
Sen katsottiin lisäävän opiskelijan kiinnostusta opiskelua kohtaan ja yrit-
tämistä opinnoissa. Myönteinen oppitunti-ilmapiiri ja opettajan suhtau-
tuminen opiskelijaan antoi mielekkyyttä opiskeluun ja saattoi jopa johtaa 
siihen, että opiskelija alkoi harrastaa musiikkia aktiivisesti vapaa-ajallaan. 
Toisin sanoen opettaja saattoi oppitunti-ilmapiirin sekä itsensä ja opiske-
lijan välisen tunnesuhteen avulla kehittää opiskelijan itseohjautuvuutta.
 
 ”Positiivinen, ja se kannustaa!” 5
 ”Pianonsoiton opettajat olivat todella kannustavia ja innos-
tavia. Soittelen edelleen ja osaan nyt itse pitää taitoa yllä.”  
60
Kohdejoukon opiskelijat pitivät opiskelumotivaatiolleen tärkeänä sitä, 
että opettajat olivat kiinnostuneita opiskelijoista ja heidän oppimisestaan. 
Opettaja saattoi osoittaa sen vaikkapa vain muistamalla jokaisen nimeltä 
tai huomioimalla muulla tavoin kunkin opiskelijan ihmisenä ja yksilönä. 
Opettajan hyvään suhtautumiseen opiskelijaa kohtaan katsottiin kuulu-
vaksi myös opiskelijan erityispiirteiden, varsinkin hänen vahvuuksiensa 
huomioimisen ja hyödyntämisen. Musiikkia aikaisemmin harrastaneet 
opiskelijat kokivat myönteiseksi sen, että heidän taitonsa huomattiin ja 
heille annettiin erikoistehtäviä, kuten tutorointia ja esiintymisiä. 
 ”Opettajat ovat kiinnostuneita oppilaista, joka vaikuttaa hir-
veästi omaan motivaatioon, kun näkee, että opettajaa kiin-
nostaa, että oppiiko opiskelijat vai ei.” 34
 ”Minua pyydettiin esim. pianonsoiton tutoriksi, eli kykyni 
huomioitiin. Okl:ssä on paljon musiikki-ihmisiä opiskeli-
joina, joten en kuitenkaan kokenut olevani erityistapaus.” 
170
Opettajan myönteinen ja kannustava suhtautuminen myös virheen 
tehneeseen tai epäonnistuneeseen opiskelijaan vähentää epäonnistumi-
sesta helposti aiheutuvaa masentumista sekä yrittämishalun ja koko opis-
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kelumotivaation laskua. Luokanopettajaopiskelijat kokivat tärkeäksi, ettei 
epäonnistumisia tarvinnut pelätä. Epäonnistuminen ei ollut uhka itse-
tunnolle, vaan sen saattoi ottaa vaikka huumorilla. Myönteiseksi koettiin 
paitsi satunnaisten epäonnistumisten myös taidoiltaan vaatimattomam-
pien opiskelijoiden hyväksyminen ja kannustaminen. Opettajan koet-
tiin hyväksyvän opiskelijan sellaisena kuin tämä on riippumatta tämän 
kyvyistä tai aikaisemmasta harrastuneisuudesta ja kannustavan opiskeli-
jaa kehittämään taitojaan omista lähtökohdistaan.
 ”Hyvin suhtautuivat ja kannustaminen sai minut ainakin 
yrittämään parhaani eikä tarvinnut pelätä epäonnistumista.” 
204
 ”Todella kannustavia ja innostavia. Ei tässä laitoksessa ketään 
ainakaan nuijita, ennemminkin kannustetaan ja yritetään 
saada uskomaan ihmisen olemattomiin kykyihin.” 70
Opiskelijat viittasivat monessa vastauksessa suorasti tai epäsuorasti 
opettajan rooliin ihmisenä ja pitivät sitä motivaatiolleen tärkeänä. 
 ”Suurin osa mahtavia ihmisiä.” 82
Wallace (1996; myös Griffith 1999) näkee opettajan ja opiskelijan väli-
sessä tunnesuhteessa keskeisinä ulottuvuuksina opettajan emotionaalisen 
ja tehtävien suorittamisen tuen opiskelijalle. Hän katsoo, että opettajan 
on tuettava opiskelijoiden tehtäväkeskeisiä tavoitteita ja oltava sellaisessa 
tunnesuhteessa heihin, että opiskelijat pitävät hänestä. Opiskelijat koke-
vat sitoutumisensa opiskeluun tunnepitoisesti ja se on vuorovaikutteista 
siten, että menestyvän opettajan on osoitettava opiskelijoille pitävänsä 
opettamisesta, erityisesti juuri heidän opettamisestaan. 
Edellä olen käsitellyt lähinnä oppituntien tunneilmapiirin merkitystä 
opiskelulle emotionaalisen tuen kautta. Seuraavaksi tarkastelen opiskeli-
joiden kokemuksia ilmapiirin yhteyksistä tehtävien suorittamiseen. Vaikka 
opiskelijat kokivat oppituntien myönteisen ilmapiirin itselleen tärkeäksi, 
he eivät tulleet tunneille vain viihtymään vaan enemmänkin opiskele-
maan. Niinpä tärkeänä pidettiin myös ilmapiirin opiskelukeskeisyyttä. 
Vastaajat kiittelivät opettajan ammattitaitoa, asiantuntevaa palautetta sekä 
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opetuksen motivoivuutta ja sopivaa haasteellisuutta. Tällaisen opettajan 
katsottiin olevan aktiivinen ja omaavan sopivasti auktoriteettia. 
 ”En ole saanut koskaan missään aikaisemmin niin ammatti-
taitoista, motivoivaa, sopivan haasteellista pianonsoiton ope-
tusta kuin vasta täällä.” 29
 ”Oma kokemus opettajien suhtautumisesta oppilaisiin on 
myönteinen ja kannustava. Itse olen saanut asiantuntevaa 
palautetta kuin myös omaan musiikilliseen orientaatioon ja 
ammatinharjoittamiseen liittyvää ’tiedollista hyväksyntää’.” 
112
Opiskelijan sitoutumista opiskeluun tukee opiskelijan kehitystasoon ja 
muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin suhteutettu vaatimustaso. Liian 
korkeat vaatimukset tekevät oppitunnit ahdistaviksi, liian alhainen taas ei 
motivoi opiskelijaa riittävästi. (Anttila 2000a, 148.) Vastaajien mukaan 
opettajan tuli myös osata tukea opiskelua jopa sopivalla tavalla ja sopi-
vassa määrin painostamalla opiskelijoita parempiin suorituksiin. Tärkeäksi 
koettiin sopivan korkea, opiskelijan saavutettavissa oleva vaatimustaso 
yhdistyneenä kannustukseen ja uskoon opiskelijan kykyihin. 
 ”Hyvä. Potkivat laiskalle perseelle.” 48
 ”Suhtautuminen on rohkaisevaa ja sopivasti painostavaa... 
Välillä opiskelijat tarvitsevat pientä potkua elämään jotta 
kitara lähtisi soimaan.” 102
Opettajan suhtautumisella opiskelijoihin ja toiminnalla oppitunneilla 
koettiin olevan suuret mahdollisuudet vaikuttaa opiskelijoiden ajatteluun 
ja toimintaan. Opettajien kannustava suhtautuminen saattoi saada opis-
kelijan motivoitumaan musiikinopiskeluun, vaikka tämä aikaisemmin ei 
ollut lainkaan kiinnostunut asiasta. 
 ”Todella kannustavaa, antoi motivaatiota musiikkia kohtaan, 
sitä ei aikaisemmin ollut lainkaan.” 88
Kaksi opettajien suhtautumisen myönteiseksi kokenutta katsoi, ettei 
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opettajan suhtautumisella ollut suurta merkitystä heidän opiskelumoti-
vaatioonsa. Huomionarvoista kuitenkin on, että yksikään oppitunti-ilma-
piirin tai opettajasuhteensa kielteiseksi kokenut ei vähätellyt sen merki-
tystä.  
 ”Suhtautuvat ihan hyvin, mutta eipä se juuri vaikuta moti-
vaatioon.” 206
 ”Suhtautuminen on mielestäni pääosin positiivista ja kannus-
tavaa. Uskon että motivaationi opiskella musiikkikasvatusta 
olisi korkealla joka tapauksessa.” 74
Opettajan suhtautumisen neutraaliksi kokeneet
Kahdessatoista vastauksessa opettajien suhtautumista opiskelijoihin ja 
oppituntien ilmapiiriä ei luonnehdittu myönteiseksi eikä kielteiseksi vaan 
enimmäkseen neutraaliksi, normaaliksi tai tavalliseksi. 
 ”Pääasiallisesti neutraali.” 135
 ”Ei erityistä suhtautumista. Opiskelijoita vuosikurssilla pal-
jon, joten minkäänlaista henkilökohtaista kontaktia ei syn-
tynyt. Suhtautuminen aikalailla asiallista.” 171
Opettajan suhtautumisen kielteiseksi kokeneet
Neutraalista oppitunti-ilmapiiristä on lyhyt matka opettajan välinpitä-
mättömyyteen ja etäisyyteen oppilaiden suhteen, jotka jo koettiin selkeän 
kielteisiksi opettajasuhteen ominaisuuksiksi. Välinpitämättömäksi koe-
tun opettajan ei katsottu voivan motivoida opiskelijoita tarkoituksenmu-
kaisesti ja tukea heidän opiskeluaan. Yksi vastaaja luonnehti tällaista ope-
tusta suorastaan ala-arvoiseksi. 
 ”Välinpitämättömän opettajan opetus ei motivoi.” 189
Mielekkäästi toteutettu opettaminen on todellista vuorovaikutusta, 
johon opettajan ei aina katsottu parhaalla mahdollisella tavalla soveltuvan. 
Opettajan persoona saattoi viedä niin paljon tilaa, ettei tunnille muuta 
mahtunutkaan. Sellainen opettaja, jolla oli liian tiukkaan lukitut mieli-
piteet, koettiin pelottavaksi. Yhtä opiskelijaa puolestaan kiukutti opetta-
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jan huvittunut suhtautuminen opiskelijoihin. Opetusvuorovaikutus saat-
toi epäonnistua myös opettajan ylimielisyyden, epävarmuuden ja opetus-
taidottomuuden vuoksi. Hän saattoi olla taitavakin muusikko mutta ei 
osannut kuunnella opiskelijoita ja sovittaa opetustaan heidän mukaansa. 
Tällöin opetus ei muodostunut vuorovaikutukseksi, vaan opettaja yritti 
siirtää tietoa ylhäältä alaspäin. Jo yksikin kielteiseksi koettu opettaja saat-
toi romahduttaa oppitunneista pitämisen ja kiinnostuksen musiikinopis-
kelua kohtaan.
 ”Periaatteessa musiikkitunneilla oli hyvä ilmapiiri, mutta 
opettajan persoona vei tilaa.” 57
 ”Suurin osa mahtavia ihmisiä. Valitettavasti ei tarvita kuin 
yksi, joka voi pilata kiinnostuksen.” 82
Vaikka suuri osa opiskelijoista koki oppituntien ilmapiirin kannus-
tavaksi, myös toisenlaisia kokemuksia tuli esille. Opiskelijat olivat hyvin 
herkkänahkaisia kykyihinsä kohdistuvan arvioinnin suhteen. Opiskeli-
jan minäpystyvyys saattoi romahtaa jos opettaja vain kerran ilmaisi pitä-
vänsä opiskelijaa lahjattomana. Tällaisia ”rähmäkäpäläksi” tai toivotto-
maksi tapaukseksi leimaamisen kokemuksia oli useilla opiskelijoilla. 
 ”Motivaationi on hiukan parantunut, mutta kun kerran on 
sanottu että ei osaa niin vaikeaa on ajatella toisin.” 117
 ”Soitonopettaja on sellainen, että se ei ymmärrä että joku 
ei ole ikinä soittanut pianoa eikä edes vaivautunut näyttä-
mään miten käsiä pidetään koskettimilla. Muutenkin sellai-
nen mitä sinä rähmäkäpälä valitat asenne, kaikki pitää ope-
tella itse.” 124
Jotkut opiskelijat kokivat opettajan suhtautumisen opiskelijoihin epä-
tasapuoliseksi. Suhtautuminen miespuolisiin opiskelijoihin oli parempaa 
kuin naispuolisiin. Miehet pääsivät puhumalla ja hymyilemällä helpom-
malla, eikä heidän valmiuksiensa odotettu olevan niin hyvien kuin nais-
ten. Opettajien myös koettiin haluavan ja osaavan opettaa vain lahjak-
kaita, huonosti menestyviä opiskelijoita opettaja piti usein ”tahallaan 
hankalina” tai laiskoina. Opettajat toisin sanoen attribuoivat opiskelijan 

239
menestymättömyyden opiskelijaan itseensä, mikä on opiskelijan moti-
vaation (ja myös opettajan opetusmotivaation) kannalta hyvin haitallista. 
Ilmeisesti musiikkikasvatuksen tunneilla kaikkein vaikeinta oli huonosti 
menestyvillä naisopiskelijoilla. 
 ”Tuntui et pojat oli opettajien suosiossa ja pääsivät suun-
soitolla ja hymyllä huomattavasti vähemmällä kuin monet 
muut.” 62
 ”Heidän on vaikea ymmärtää amusikaalista (ei-musikaalista) 
henkilöä ja he osaltaan kokevat minut ’tahallaan hankalana’, 
tämä ei lisää musiikin opiskelumotivaatiota.” 232
Opettajat ihannoivat musiikkia aikaisemmin paljon harrastaneita, 
menestyviä – ”lahjakkaita” – opiskelijoita, jotka saattoivat jollain osa-alu-
eella, esimerkiksi pianon- tai bändisoitossa, olla jopa taitavampia kuin 
opettajat itse. Tällaisen opiskelijan lähtötasoa ei kuitenkaan osattu huo-
mioida asianmukaisesti muilla musiikkikasvatuksen opiskelun osa-alu-
eilla, esimerkiksi opetustaidoissa. 
 ”Välillä ärsyttää se asenne, että kun sinusta kerran on tulossa 
myös musiikin ammattilainen, niin sinähän sitten tiedät 
tämän ja tuon ja tämän. Sitä on leima otsassa koko ajan, 
vaikka ei tiedä luokan kanssa työskentelystä yhtään sen enem-
pää kuin muut.” 157
 ”Toisinaan opettajien varovaisuus minun ollessa tunnilla 
ärsytti. Vaikka olenkin muusikko, ei se tee heistä ammatti-
taidottomia tms...” 169
Suuri puute opettajien suhtautumisessa opiskelijoihin oli se, että opet-
tajien oli vaikea ymmärtää kunkin opiskelijan taidollista lähtötasoa ja 
sopeuttaa opetuksensa siihen. Luonnollisesti opiskelijoiden lähtötason 
huomioimisen esteenä olivat myös suuret ryhmäkoot musiikkikasvatuk-
sen harjoituksissa ja soiton ryhmäopetuksessa, vähäiset tuntimäärät sekä 
opetuksen eriyttämättömyys. Opettaja yritti epätoivoisesti opettaa kai-
kille samat asiat, vaikka se oli mahdoton tehtävä vähien tuntien puitteissa. 
Opiskelijat myös arvosteltiin suhteessa toisiinsa, ei suhteessa oppimiseen 
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ja edistymiseen. Toisin sanoen arvostelu ei ollut oppimisen ja opiskelun 
arviointia, vaan opiskelijoiden asettamista paremmuusjärjestykseen. Kun 
tällaiseen arvosteluun liittyi vielä arvosanojen julkisuus, se oli erittäin hai-
tallista sekä lahjakkaiden että lahjattomien opiskelijoiden motivaatiolle.
 ”Eivät osaa todellakaan asettua sellaisen asemaan, joka läh-
tee liikkeelle tyhjästä, koska eivät ole itse siinä tilanteessa 
koskaan olleet. Joskus tuntee itsensä tyhmäksi. Motivaatio 
on nollassa, jos kurssin arvosanatavoite on 1, eikä muuhun 
anneta mahdollisuutta.” 228
Opettajan suhtautumisen yhteydet opiskelumotivaatioon 
määrällisen aineiston mukaan
Muodostin tästä avokysymyksestä myös määrällisen muuttujan siten, että 
luokittelin vastaajat kahteen ryhmään: opettajan suhtautumisen myöntei-
sesti ja kielteisesti kokevat. Kumpaankin ryhmään tuli vain sellaisia opis-
kelijoita, jotka olivat ilmaisseet yksiselitteisesti myönteisiä tai kielteisiä 
kokemuksia opettajien suhtautumisesta. Ne vastaajat, joilla oli molempia 
kokemuksia jätin luokittelun ulkopuolelle. Näin luokitellen yksiselittei-
sen myönteisesti opettajan suhtautumisen kokeneita oli 156 (61 %), kiel-
teisesti kokeneita 19 (7 %) ja tyhjiä 81 (32 %). 
Opettajan suhtautumisen kokeminen oli ristiintaulukoinnin mukaan 
tilastollisesti yhteydessä joihinkin opiskelumotivaatiota tutkiviin muuttu-
jiin. Opettajan suhtautumisen kielteiseksi kokeneet myös useimmin koki-
vat musiikkikasvatuksen tunnit hyödyttömiksi itselleen (p = ,008, stand. 
res. 2,5) eivätkä pitäneet musiikkikasvatuksen opiskelusta luokanopetta-
jankoulutuksessa (p = ,001, stand. res. 3,3). Suhteellisesti eniten opettajan 
suhtautumisen kielteiseksi kokeneita oli Helsingin yliopistossa (p = ,000, 
stand. res. 2,9) ja vähiten Joensuussa (stand. res. -2,2). 
Kahden riippumattoman otoksen t-testin mukaan opettajan suhtautu-
misen kokeminen oli yhteydessä mielenkiintoarvo- (p = ,011), hyötyarvo- 
(p =,004) ja tehtäväorientaatiofaktoriin (p =,024). Opettajan suhtautumi-
sen kielteiseksi kokevilla vastaajilla oli alhaisempi opiskelun mielenkiinto- 
ja hyötyarvo ja he olivat harvemmin tehtäväorientoituneita. 
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Sen sijaan esimerkiksi musiikkitunneilla yrittämiseen (p = 1,000), 
itsensä musikaaliseksi kokemiseen (p = ,386) ja minäpystyvyyteen musii-
kin ja musiikkikasvatuksen opinnoissa (p = ,076) opettajan suhtautumi-
sen kokeminen ei tässä aineistossa ollut ristiintaulukoinnin mukaan yhte-
ydessä. 
8.2 käsitykset arvioinnista ja arvostelusta sekä niiden 
merkityksestä opiskelumotivaatiolle ja opiskelulle
yleistä opiskelun ja oppimisen arvioinnista
Oppimisen arvioinnilla kerätään ja tulkitaan oppijaa koskevia systemaat-
tisia havaintoja sekä ohjataan ja tarkistetaan opetuksen tavoitteisiin pääse-
mistä. Oppilas- tai opiskelija-arvostelulla sitä vastoin tarkoitetaan yleensä 
arvosanan antamista. Laajemmin se voidaan nähdä oppijan muutosten 
vertaamiseksi ennalta asetettuihin kriteereihin ja arvioinnin tuloksista tie-
dottamiseksi suullisesti tai kirjallisesti. Perinteisesti suomalaisessa opis-
kelukulttuurissa on painotettu nimenomaan arvostelua enemmän kuin 
muuta arviointia, mutta tilanne on muuttumassa. Arvioinnin rooli on 
kehittynyt oppilaiden luokittelemisesta opiskelutavoitteiden ja -prosessin 
ohjaamisen suuntaan. (Apajalahti 1996; Räisänen & Frisk 1996, 15–16.) 
Arviointi käsitetään yhä enemmän osaksi opetusta. Erityisesti sanallisella 
arvioinnilla, arviointikeskusteluilla ja erilaisilla itsearviointimenetelmillä 
voidaan tehokkaasti auttaa oppijaa kehittämään opiskelutaitojaan, käsi-
tyksiä itsestään oppijana ja sitoutumista opiskeluun. 
Opiskelun arviointi jaetaan yleensä kolmeen osaan sen mukaan, mitä 
ja missä vaiheessa opiskeluprosessia arvioidaan. Ennen opetusta tai ope-
tusjakson alussa voidaan suorittaa diagnostista arviointia, jonka koh-
teena ovat opiskelijan oppimisedellytykset: tiedot, taidot, kyvyt, valmiu-
det, asenteet, persoonallisuus ja muut taustatekijät. Formatiivisella arvi-
oinnilla selvitetään opiskelun aikana mm. oppimisprosessia ja oppimisen 
muotoutumista, vuorovaikutusta sekä opiskelumotivaatiota ja työskente-
lytottumuksia. Summatiivinen arviointi puolestaan kohdistuu opiskelu-
tuotoksiin eli opiskelijan tietoihin, taitoihin ja valmiuksiin opetusjakson 
lopussa. (Ks. mm. Koppinen ym. 1994, 9–10 ja 27; Korpinen 1996a, 61; 
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Soininen 1997, 72–75; Åhlberg 1992, 6–8.)
Arviointi tai arvostelu on absoluuttista, jos oppijan suoritusta verra-
taan ennalta täsmällisesti määriteltyihin kriteereihin, ja suhteellista, jos täl-
laisia kriteereitä ei ole, vaan oppimista tarkastellaan joko suhteessa toisiin 
tai oppijan omiin aikaisempiin suorituksiin. Arvioinnilla voi olla infor-
moivia tai kontrolloivia tehtäviä. Opiskelu- ja oppimisprosessin arvioin-
tia painottava lähestymistapa korostaa ohjaavaa, motivoivaa ja kehittä-
vää tehtävää, kun taas opiskelutuotosten arvosteluun keskittyvässä arvi-
oinnissa painottuu kontrolloiva, valikoiva ja ennustava tehtävä. (Ks. Räi-
sänen & Frisk 1996, 16–17; Soininen 1997, 20–23; Åhlberg 1992, 10–
11.) Informoiva tehtävä viittaa oppimisen tukemiseen arvioinnin avulla. 
Opiskelijalle on tärkeää saada ohjaavaa ja todenmukaista informaatiota 
oppimisesta ja edistymisestä. Sen perusteella hän voi tehdä päätöksiä opis-
kelustaan, ja jos edistyminen ei ole sopusoinnussa tavoitteiden kanssa, 
muuttaa opiskelustrategioita, lisätä ponnistelua tai suunnata sitä uusille 
alueille. Opiskelun arviointi vaikuttaa mm. opiskelijan käsitykseen itses-
tään oppijana, itseluottamukseen ja käsitykseen opiskeltavasta aineesta. 
Opettaja puolestaan tarvitsee ohjaavaa informaatiota mm. oppilaan läh-
tötasosta kyetäkseen suunnittelemaan opetustaan. Oppimistulosten laa-
tua seuraamalla opettaja saa vihjeitä siitä, miten opetus vaikuttaa, mikä 
siinä on ollut toimivaa ja mitä pitäisi kehittää. Arvioinnin kontrollitehtävä 
viittaa yleensä opettajan tai oppilaitoksen suorittamaan oppimisen ulkoi-
seen kontrolliin. Siihen sisältyy usein behavioristisen oppimiskäsityksen 
mukaan keskeisen tärkeä palkitsemis- ja rankaisemisulottuvuus. 
Arviointikäytännöt muodostuvat arviointistandardeista, -kriteereistä 
ja -metodeista sekä arvioinnin tiheydestä, ja ne muokkaavat voimakkaasti 
yksilön tavoitteita opintojensa suhteen, käsityksiä itsestään opiskelijana 
sekä opiskelumotivaatiota ja -strategioita. Keskeistä ei ole pelkästään se, 
millä tavoin ja miten usein opiskelijoita arvioidaan, kognitiivisen psyko-
logian mukaan tärkeitä ovat nimenomaan opiskelijan käsitykset arvioin-
nin tarkoituksesta. (Ames 1992; Blumenfeld 1992.) 
arvioinnin merkitys opiskelulle
Tutkimusten mukaan arvioinnilla voi olla opiskelijan motivaatioon ja suo-
rituksiin sekä myönteisiä että kielteisiä vaikutuksia. Kokeet ja tentit voivat 
parantaa opintosuorituksia lisäämällä opiskelumotivaation intensiteettiä. 
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Ne voivat olla myönteisiksi koettuja haasteita tai konkreettisia välitavoit-
teita rytmittämässä opiskelua, mutta saattavat myös muodostua sisäistä 
motivaatiota heikentäviksi uhkakuviksi (Kurkela 1993, 345). Kunnian-
himoiset opiskelijat kaipaavat useinkin tukea itsetunnolleen ja haluavat 
ympäristöltä palautetta edistymisestään. Näin on erityisesti silloin, kun 
opiskelumotivaatiossa on voimakkaasti suoritusorientaation piirteitä. Täl-
laiselle opiskelijalle tentit ovat myönteisiä. Ne koetaan haastaviksi, ja ne 
tuovat työhön runsaasti uutta intoa ja lisäävät harjoittelun määrää – aina-
kin niin kauan, kuin tenteistä on odotettavissa menestystä. Heikon itse-
tunnon opiskelijoilla tilanne on helposti päinvastainen, koska he pelkää-
vät epäonnistumisia ja tenttipelko saattaa tehdä koko opiskelun ahdista-
vaksi. (Ks. Anttila 2000a, 144–145; Tuovila 2003, 233.)
Useiden koulututkimusten mukaan epämuodollisissa oppimistilan-
teissa oppilaat yleensä valitsevat kohtalaisen haastavia tehtäviä, jotka tar-
joavat mahdollisuuksia tietojen, taitojen ja kompetenssintunteiden kehit-
tymiselle. Sen sijaan tilanteissa, joissa oppilaat tietävät, että heitä tullaan 
arvioimaan kokeilla, he valitsevat vähemmän haastavia tehtäviä ja ovat 
vähemmän sisäisesti motivoituneita opiskeluunsa. Keskeiseksi tavoitteeksi 
muodostuu usein suoriutua kokeista mahdollisimman hyvin. Näin tapah-
tuu erityisesti silloin, kun opiskelija kokee arviointikäytännön mielivaltai-
seksi tai jollain tavoin uhkaavaksi. Sellainen arviointi, joka ohjaa opiskeli-
jan toimintaa ja kohdistuu asian hallintaan enemmän kuin ennalta mää-
riteltyihin normeihin, saattaa kuitenkin jopa lisätä sisäistä opiskelumoti-
vaatiota. (Stipek 1996, 98–99.) 
Ames (1992) näkee arviointikäytännöissä kolme keskeistä ulottu-
vuutta, jotka vaikuttavat eri tavoin opiskelijan motivaatioon ja käyttäy-
tymiseen: 
 1. liittyykö arviointiin tai aiheutuuko siitä oppilaiden sosiaa-
lista vertailua, 
 2. keskittyykö arviointi tenttisuoritukseen vai monipuoli-
seen, syvälliseen aineenhallintaan sekä 
 3. kokeeko oppilas arvioinnin kohdistuvan hänen kykyihinsä 
vai ponnisteluihin ja edistymiseen opinnoissa. 
Sosiaalista vertailua aiheuttava tai siihen perustuva arviointi vaikuttaa 
erityisesti oppilaan käsityksiin itsestään, toisista oppilaista ja tehtävistä. 
Siitä kehittyy helposti opiskelumotivaatiolle negatiivinen ilmapiiri, joka 
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johtaa epäonnistumisia välttäviin tai ne hyväksyviin strategioihin. Se on 
haitallista varsinkin itsetunnoltaan heikkojen oppilaiden opiskelumoti-
vaatiolle saaden aikaan defensiivisiä reaktioita, mm. riskien välttämistä, 
pinnallisia opiskelustrategioita sekä motivaation laskua ja mielenkiinnon 
suuntautumista muualle. Tällöin on olemassa vaara ajautua jopa opitun 
avuttomuuden kaltaisiin käyttäytymismalleihin. Arvioinnin painottumi-
nen sosiaaliseen vertailuun saattaa heikentää myös kyvyiltään vahvimpien 
oppilaiden yrittämishalua, koska he todennäköisesti menestyvät ilman 
suurta ponnisteluakin. 
Toinen arvioinnin keskeinen ulottuvuus on sen keskittyminen koesuo-
ritukseen tai monipuoliseen, syvälliseen aineenhallintaan. Yleensä musii-
kinopiskelun arvioinnissa korostuvat suorittaminen ja esiintyminen sekä 
opiskelun tuotoksen virheettömyys ja normatiivisuus laadukkaan opiske-
lun ja syvällisten, monipuolisten valmiuksien sijasta. Esimerkiksi luokan-
opettajankoulutuksen tyypillisessä soittotentissä lautakunta arvioi yksin-
omaan yhden esiintymiskerran laatua, mutta kuinka hyvin sen perusteella 
on mahdollista arvioida monipuolista ja syvällistä musiikin ja musisoimi-
sen oppimista. Pelkän soitto- ja esiintymistaidon lisäksi soitonopiskelijalle 
on tärkeää kehittää myös muita opetuksen ja oppimisen osa-alueita. Tässä 
mielessä soittotenttiä voi pitää kapea-alaisena. Yleensä sillä pystytään mit-
taamaan vain sitä, mitä mieltä tietty lautakunta on opiskelijan suoriutu-
misesta tietyllä soittokerralla tietyistä tehtävistä. Arvosanaan vaikuttavat 
opiskelijan soittotaidon ja muiden opiskelijan sisäisten tekijöiden lisäksi 
lautakunnan kokoonpano ja käsitykset hyvästä soitosta sekä se, mitä teh-
täviä opiskelija ohjelmistostaan soittaa (ks. myös McPherson & Schubert 
2004). Jos jokin näistä kolmesta opiskelijan ulkoisesta tekijästä muuttuu, 
myös arvosana saattaa muuttua. 
Yhteenvetona voi todeta, että opiskelun arvioinnissa tulisi yleensä pyr-
kiä laaja-alaiseen ja kontekstuaaliseen arviointiin, jossa suorituksen sijasta 
sosiaalisesti mielekkäässä tilanteessa arvioidaan relativistisesti opiskelupro-
sessia korostaen itsearvioinnin merkitystä (mm. Brophy 1999, 29; Colwell 
1990; Duerksen 1995; Elliott 1995, 282–285). Hyvin harvoin kannattaa 
pitäytyä yhteen arviointimenetelmään, esimerkiksi kokeisiin tai tutkintoi-
hin, yleensä kannattaa käyttää useampia erilaisia menetelmiä ja sekä opet-
tajan suorittamaa arviointia että opiskelijan itsearviointia.
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Tulokset
Opiskelijoiden käsityksiä opiskelun arvioinnista ja opiskelija-arvostelusta 
tutkin avokysymyksellä Mistä musiikkikasvatuksen arvosana mielestäsi 
tulee? Onko arvostelu oikeudenmukaista ja tarkoituksenmukaista? Enim-
mäkseen vastaajat suhtautuivat myönteisesti musiikkikasvatuksen opiske-
lun ja oppimisen arviointiin luokanopettajankoulutuksessa, kuitenkin 87 
vastauksista eli lähes puolet (46 %) oli joko sävyltään kriittisiä tai vähin-
täänkin sisälsi kriittisiä kannanottoja nykyisiä arviointikäytäntöjä koh-
taan. Tyhjiä vastauksia oli 67 kappaletta, mikä tarkoittaa 26 % kaikista 
vastauksista.
Opiskelijoilla oli hyvin monenlaisia käsityksiä arvioinnista. Samankin 
yliopiston vastaajat esittivät usein täysin vastakkaisia käsityksiä esimerkiksi 
taitojen ja tietojen sekä musiikillisten ja pedagogisten edellytysten paino-
tuksesta opiskelija-arvioinnissa. Raportoin ensin nykyisiin opiskelija-arvi-
oinnin käytäntöihin myönteisesti suhtautuneet vastaukset, sen jälkeen sel-
vitän kriittisiä vastauksia.
Arviointikäytäntöihin myönteisesti suhtautuvat vastaukset
Opiskelijoilla oli siis usein vain epämääräisiä tai ei minkäänlaisia selkeitä 
käsityksiä arviointiperusteista. Jos opettajan suorittaman arviointi oli kui-
tenkin koettu sävyltään myönteiseksi, sitä pidettiin yleensä myös tarkoi-
tuksenmukaisena. 
 ”Valitettavasti en tähän hätään enää muista, mielestäni olen 
ollut siihen tyytyväinen eli on tarkoituksen ja oikeuden 
mukaista.” 51
 ”En tiedä mistä, mutta ainakin itse olen saanut oikeudenmu-
kaista kohtelua.” 199
Monet tämän tutkimuksen vastaajista olivat tyytyväisiä hämmästyttä-
vän vaatimattomiinkin arvosteluperusteisiin: pelkkä musiikkikasvatuksen 
kirjatentti, osallistuminen oppitunneille tai yrittäminen piano- ja laulu-
tenteissä saatettiin jo katsoa oikeudenmukaisen arvosanan riittäviksi kri-
teereiksi. (Seuraavat 6 sitaattia ovat kokonaisia vastauksia!)
 ”Kirjatentin perusteella, oli ihan oikeuden mukainen.” 237
 ”Taidoista. Kyllä varmasti on.” 45
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 ”Yrittämisestä, onhan se.” 48
 ”Arvosana tulee osallistumisesta. Hyvä niin.” 143
 ”Arvosana tulee parista testistä. Pianotentissä onneksi arvos-
teltiin kehitystä. Mutta mielestäni tämä arvostelutapa on 
hyvä.” 105
 ”On oikeudenmukaista. Tenteistä (piano & laulu), yrittämi-
sestä niissä!” 3
Yleisimmin oikeudenmukaiseksi katsottiin kuitenkin monipuolisem-
mat arviointiperusteet. Katsottiin, että arvioinnin tulisi kohdistua moni-
puolisesti musiikillisiin tietoihin ja taitoihin, kirjallisiin tehtäviin ja ope-
tustaitoihin sekä tuntiaktiivisuuteen ja asenteisiin musiikkia ja musiikki-
kasvatuksen opiskelua kohtaan. 
 ”Arvosana tulee soitonopinnoista, kirjallisista töistä, tun-
neille osallistumisesta ja varmaan musiikilliset taidot myös 
vaikuttavat arvioon. Arvioinnin pitää olla monipuolista, jol-
loin se on myös oikeudenmukaista eikä oppilaita arvioida 
vain yhden ominaisuuden perusteella.” 17
  ”Arvosana = (Kehitys*(taidot+tiedot) - (taidot + tiedot 
alussa)) *Asenne musiikkia kohtaan. Oikeudenmukainen 
järjestelmä.” 58
Arvioinnin tarkoituksenmukaisuutta pohdittiin vain harvoissa sellai-
sissa vastauksissa, joissa suhtauduttiin myönteisesti vallitseviin käytäntöi-
hin. Taitoihin kohdistuva kokonaisarviointi koettiin kuitenkin tarkoituk-
senmukaiseksi, koska sen katsottiin antavan opiskelijalle tärkeää palautetta 
omasta edistymisestä. 
 ”Musiikkikasvatuksen arvosana on mielestäni kokonaisarvi-
ointi oppilaan taidoista. Arvosana on mielestäni tarkoituk-
senmukainen, jotta opiskelija tietää missä mennään.” 24
Monien vastaajien mielestä tärkeitä arviointiperusteita olivat nimen-
omaan myönteinen asenne opiskelua kohtaan, innostus ja yrittäminen 
tunneilla sekä kehittyminen. Työskentely ja kunkin opiskelijan edisty-
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minen katsottiin tärkeämmäksi kuin saavutetut taidot sinänsä. Arviointi 
käsitettiin suhteelliseksi siten, että opiskelijan taitojen kehittymistä ver-
rattiin vain hänen omaan edistymiseensä, ei muiden taitoihin. Opiskeli-
jan edistymisen täsmälliseksi mittaamiseksi ehdotettiin jopa alku- ja lop-
pukoetta. 
 ”Oikeudenmukaista: jokainen ansaitsee oman arvosanansa 
panoksellaan ja työllään, ei esim. sillä, osaako laulaa puh-
taasti.” 120
 ”Aktiivisesta osallistumisesta tunneilla. Omasta asennoitumi-
sesta ja opettaja arvioi opiskelijan kehittymistä eri tehtävien 
avulla.” 29
 ”Omasta kehittymisestä kurssin aikana - olisi hyvä, jos olisi 
alku- ja loppukoe, jolla todetaan henkilökohtainen kehitty-
minen.” 101 
Monet vastaajat katsoivat kuitenkin, että yrittäminen, ahkeruus ja 
niistä seuraava edistyminen opinnoissa eivät olleet kovin keskeisiä arvi-
ointikriteereitä. Niiden sijaan tärkeiksi koettiin muiden muassa musikaali-
suus, ennen opettajankoulutusta hankitut taidot ja harrastuneisuus. Siten 
opiskelijat katsoivat, että musiikkikasvatuksen opiskelun arviointi ei koh-
distunut opiskeluun ja oppimistuloksiin, vaan aivan muihin tekijöihin. 
Tämän katsottiin kuitenkin olevan mielekästä arviointia.  
 ”Arvosanoja saa usein aikaisemman harrastuneisuuden perus-
teella, mikä on mielestäni ihan oikein.” 126
 ”Yksilöllisistä kyvyistä, edellytyksistä…” 21 
 ”Musikaalisuudesta, harrastuneisuus plussaa.” 67
Arviointikäytännöistä ja opettajien arviointitaidoista kerrottiin 
monenlaisia asioita, jotka kaikki eivät olleet kovin imartelevia. Musiikin 
ja musiikkikasvatuksen eri osa-alueiden opettajien opiskelija-arvioinnin 
ei koettu olevan yhteismitallista, harjoitustuntien arvioimisen katsottiin 
olevan opettajille miltei mahdotonta ja opettajan kerrottiin joskus suorit-
tavan arviointinsa suhteellisen vähäisen evidenssin perusteella. Kuitenkin 
tämä kaikki hyväksyttiin oikeudenmukaiseen ja tarkoituksenmukaiseen 
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arviointiin kuluvaksi, jos opettajien koettiin toimivan jollain tavoin ”joh-
donmukaisesti ja reilusti”. Mitä sen sitten katsottiinkaan tarkoittavan. 
 ”Tämä riippuu täysin opettajasta. Omat opettajani ovat mie-
lestäni olleet johdonmukaisia ja reiluja.” 129
 ”Saimme musiikinhistoriasta numeron kirjallisen tentin ja 
kuuntelutentin numeron perusteella, mikä oli oikeudenmu-
kaista. Musiikkipedagogiikasta saimme numeron kun näy-
timme että vihkossa oli joitakin muistiinpanoja (joita ope ei 
edes lukenut).” 201
Yksi arvioinnin mielekkääksi kokenut opiskelija piti hyvänä käytän-
tönä sitä, että musiikkikasvatuksen perusopinnoissa ei ollut lainkaan 
numeroarvostelua. 
 ”Ei tule välttämättä arvosanaa ollenkaan, paitsi sivuaineessa. 
Eikä mielestäni tarvitse tullakaan.” 131
Arviointikäytäntöihin kriittisesti suhtautuvat vastaukset
Opiskelijoiden kritiikki kohdistui musiikkikasvatuksen opiskelun arvos-
teluun monella tasolla. Useat vastaajat asettivat koko arvostelun kyseen-
alaiseksi. Sitä pidettiin turhana ja nykymuodossaan suorastaan opiskelulle 
haitallisena, koska sen katsottiin vääristävän opiskelijan suhtautumista 
opiskeluun. Arvioinnin ei koettu kohdistuvan opiskeltaviin sisältöihin ja 
opiskelijan edistymiseen. Opettajan suorittamaa arvostelua mielekkääm-
pänä pidettiin itsearviointia, minkä katsottiin voivan paremmin tukea 
juuri kunkin opiskelijan omakohtaisen musiikkisuhteen sekä musiikki- 
ja opetustaitojen kehittymistä. Opettajien ei koettu tuntevan riittävästi 
opiskelijoita, jolloin arviointia oli vaikeaa toteuttaa oikeudenmukaisesti. 
Opiskelijoiden huolen voi ymmärtää hyvin, kun muistaa kuinka vähäisiä 
musiikkikasvatuksen tuntimäärät eri yliopistoissa ovat.
 ”Arvostelu on turhaa. Parempi olisi tehdä joitakin itsearvi-
ointeja. Kyllä sitä itse tietää mitä osaa ja mitä ei.” 157 
 ”Arvostelu on turhaa. Tärkeintä olisi, että jokainen nauttisi 
ja löytäisi oman tavan käyttää musiikkia tarpeensa ja taito-
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jensa mukaan.” 243
 ”Jos arvostelusta haluaisi ’oikeudenmukaisempaa’, pitäisi 
opettajien tuntea opiskelijansa paljon paremmin.” 150
Luokanopettajaopiskelijat pitivät tämän tutkimuksen aineistossa 
musiikkia ja sen opiskelua niin henkilökohtaisena asiana, että musiikino-
piskelun arvostelu koettiin ikäväksi – raa’aksi. Erityisesti taitojen arviointi 
tenteissä jollakin standardiasteikolla nähtiin epämielekkäänä. Kunkin 
opiskelijan synnynnäisten kykyjen ja opittujen taitojen katsottiin muo-
dostavan niin monitahoisen ja yksilöllisen rakenteen, että sen arvioiminen 
on vaikeaa suorittaa nykyisillä arviointikäytännöillä tasapuolisesti.  
 ”Kinkkinen juttu. Musiikki on niin henkilökohtainen asia, 
että välillä arvostelu tuntuu raa’alta.” 25
 ”Musiikkikasvatuksen arvosana taitaa painottua pianon-
soitto/laulutentin arvosanoihin. Tässä mielessä voi olla, että 
oppilaiden kyvyt ja taidot eivät ole ehkä verrattavissa ja siten 
arvostelu ei niin tasapuolista.” 112
Monet vastaajat pitivät hyväksytty/hylätty-arviointia parempana kuin 
useissa luokanopettajankoulutuksissa nykyisin käytössä olevaa numeroar-
vostelua. Tätä perusteltiin muun muassa musiikkikasvatuksen opintojen 
suppeudella. Lisäksi esitettiin sellaista käytäntöä, että opintojen hyväksy-
misen lisäksi opiskelija voisi halutessaan saada myös numeroarvostelun. 
  ”En kuitenkaan ymmärrä, miksi perusopinnoista pitää yleen-
säkään antaa numero, koska opinnot ovat niin suppeat. 
Hyväksytty arvosana riittäisi mielestäni aivan hyvin.” 181
 ”Hyväksytty olisi paras arvosana ja sitten jos haluaa nume-
ron niin sen saisi.” 117
Sanallinen arviointi ja arviointikeskustelut nousivat esiin useissa tämän 
tutkimuksen vastauksissa. Sitä pidettiin numeroarvostelua tarkoituksen-
mukaisempana musiikinopiskelussa, esimerkiksi palautekeskustelun kat-
sottiin yksilöllisenä arviointitapana voivan tukea paremmin nimenomaan 
opiskelua ja oppimista. Numeroarvostelun koettiin suuntaavan opiskeli-
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joiden toimintaa numeroiden metsästykseen ja vähentävän rohkeutta heit-
täytyä uusien asioiden kokeilemiseen, mikä on tärkeää musiikkia ennen 
harrastamattomille ja musiikilliselta minäkäsitykseltään heikoille opiske-
lijoille. Nämä numeroarvostelun huonot puolet korostuvat erityisesti sil-
loin, jos arviointikriteerit ovat sellaiset, ettei kaikille ole mahdollista saada 
hyviä numeroita, ja jos arviointi on julkista aiheuttaen sosiaalista vertai-
lua. Näinhän tilanne yliopistoissa yleensä on. 
 ”Mielestäni arvosanan ei tulisi olla taitoaineissa numerolla, 
vaan esim. palautekeskustelu, miten voisi kehittyä.” 13
 ”…jos toinen on musikaalinen ja toinen ei, niin eikö musikaa-
lisen pidä saada hyvä arvosana - pitäisikö siis antaa arvosanoja 
ollenkaan, jos kaikki eivät millään voi yltää kymppiin.” 210
Luokanopettajankoulutuksen musiikin ja musiikkikasvatuksen opiske-
lun arviointia ei pidetty kovin mielekkäänä tai oikeudenmukaisena, koska 
kaikki opiskelijat eivät edes tienneet arviointiperusteita. 
 ”Ei todellakaan ole oikeudenmukaista tentin osuudelta. Arvi-
ointikriteerejä ei tiennyt oikein kukaan, joku yksittäinen sana 
saattoi ratkaista pisteet jne.” 192
Vanhan kunnon ”pärstäkertoimen” koettiin elävän ja voivan hyvin. 
Osittain sen voi katsoa johtuvan huonosta arviointikriteereiden tunte-
muksesta, jolloin syitä erilaisille arvosanoille etsitään sieltä, mistä osataan. 
Tietysti käsitys pärstäkertoimen käytöstä voi perustua myös puhtaaseen 
reaalitodellisuuteen.
 ”Arvosana tulee täysin laulutenttien ja naamataulun perus-
teella. Pianonsoiton arvosanalla ei ole ollenkaan merkitystä, 
ei myöskään positiivisella asenteella ja yhteistyökykyisyy-
dellä.” 6
 ”Arvostelu on naamavärkin perusteella. Se miten paljon har-
rastat musiikkia vaikuttaa myös todella paljon. Myös tun-
neilla läsnäolo vaikuttaa.” 90
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Laulamisen liiallinen painottuminen arvosanassa oli yleisin arviointi-
perusteisiin kohdistuvan kritiikin aihe. Erityisesti taidoistaan epävarmat 
opiskelijat kokivat laulutentit nöyryyttävinä, ja epäonnistumisen pelko 
oli omiaan aiheuttamaan lauluarkuutta, joka puolestaan helposti aiheutti 
epäonnistumisia. Myös niin sanotut hyvät laulajat katsoivat, että musiik-
kikasvatuksen arvosanan pitäisi muodostua monipuolisten valmiuksien 
ja taitojen oppimisen arvioimisen perusteella. Laulaminen koettiin vain 
yhdeksi luokanopettajan musiikkikasvatuksen valmiudeksi monien mui-
den joukossa. 
 ”Numeroarviointi tuntuu aika ikävältä, samoin laulutentit 
oli jotenkin  nöyryyttäviä. Kun et osaa laulaa et osaa. Ei siitä 
tarvita enää numeroa todisteeksi.” 62
 ”Kokemusteni/kuulemani perusteella lähes pelkästään laulu-
tenttien perusteella, joka on todella väärin!!!!!!! Itse olen koh-
talaisen hyvä laulaja mutta silti myös muita osa-alueita pitää 
ottaa enemmän huomioon.” 81
Luokanopettajaopiskelijat kokivat, että laulutaidon painottaminen 
opiskelija-arvioinnissa oli vain heidän perimänsä arvioimista ja arvoste-
lua, ei opiskelun, koska laulua sinänsä ei opetettu juuri ollenkaan. Laulu-
kokeen ei myöskään katsottu kertovan paljoa siitä, kuinka opiskelija osaa 
opettaa musiikkia luokalleen. Lisäksi ihmeteltiin, mitä merkitystä laulu-
taidosta saadulla numerolla on kenellekään. 
 ”En oikeastaan tiedä mistä se tulee, arveltiin kavereiden 
kanssa laulutaidon olevan suuri vaikuttaja (laulutentti?) jol-
loin arvostelu ei ole aivan oikeudenmukaista, sillä lähtökoh-
dat ovat aika paljon perimässä eikä laulunopetusta tarjota 
kuin murto-osalle.” 94
 ”No aika outoa oli että yhden laulun laulaminen vaikutti 
melko paljon kokonaisarvosanaan kun toisaalta open lau-
luääni ei kerro hänen taidoistaan opettaa musiikkia lain-
kaan.” 224
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Vastaajat katsoivat, että opiskelun ja oppimisen arvioinnissa ei pitäisi 
painottaa ennen luokanopettajankoulutusta hankittuja musiikkitaitoja 
vaan opiskelijan edistymistä. Jos arviointikriteeriksi otetaan aikaisemmat 
musiikkiharrastukset, kohdistuu arviointi taas johonkin muuhun kuin 
opiskeluun ja oppimiseen yliopistossa, jolloin musiikkia jo aikaisemmin 
harrastaneet ja musiikkiopintonsa vasta yliopistossa aloittaneet opiskeli-
jat joutuvat eriarvoiseen asemaan. 
 ”Tarkoituksenmukaisuudesta en tiedä, koska jotkut aloittavat 
musiikkiopinnot vasta OKL:ssä, joten he ovat pitkään har-
rastaneiden suhteen eriarvoisessa asemassa.” 161
 ”Musiikkikasvatuksessa tulisi pystyä tarjoamaan mahdolli-
suus korkeampiin arvosanoihin, vaikka lähtisi liikkeelle tyh-
jältä pöydältä. Panostusta lisää ’heikkojen’ opetukseen, me 
niitä tunteja tarvitaan!” 228
Myös kirjatenttejä ja muita kirjallisia tehtäviä kritisoitiin musiikki-
kasvatuksen opintojen arvioimisen välineenä. Kirjallisten töiden katsot-
tiin sopivan huonosti musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelun mittaa-
miseen. 
 ”Numero tulee omatoimisesti tehtävistä tehtävistä (tee kolme 
tuntisuunnitelmaa eri luokille). Myös pianonsoitto lienee 
vaikuttamassa vähän. Arvosteluperusteet ovat ehkä hieman 
kyseenalaiset. Keväällä toukokuussa oman kurssini päättyessä 
oli aikamoinen kiire…” 171
 ”Knoppitietojen osaamisesta ja puhtaasta teoriasta. Ei tällä 
arvostelulla mitata musiikin opettamisen osaamista.” 232
Vastaajien mielestä yllä esiteltyjä arviointikriteereitä mielekkäämpiä 
olisivat opiskelijan osallistuminen, yrittäminen ja kehittyminen. 
 ”Arvosana ei mielestäni ole niin merkittävä. Tärkeintä olisi 
arvioida kunkin henkilökohtaista kehitystä, motivaatiota ja 
innostusta.” 61
 ”Musta asenteen ja innokkuuden pitäisi painaa enemmän 
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kuin lahjakkuuden. Jos oppilas on innolla mukana ja tekee 
parhaansa on se tärkeämpää kuin se, että osaa miljoona 
komppia ja tsiljoona sointua.” 211
Opiskelijat myös katsoivat, että musiikkikasvatuksen opintojen arvi-
oinnissa pitäisi kiinnittää enemmän huomiota nimenomaan musiikkikas-
vatuksen taitojen kehittymiseen, ei niinkään erillisten musiikkitaitojen 
kuten soiton ja laulun. Luonnollisesti soitto- ja laulutaito ovat osa musiik-
kikasvattajan ammattitaitoa, mutta siihen kuuluu paljon muutakin. Tär-
keänä pidettiin muun muassa pedagogista taitoa luoda sellaisia opetuk-
sen kokonaisuuksia, joissa kaikki oppilaat pystyvät osallistumaan musi-
soimiseen. Katsottiin, että pedagogisten taitojen mielekkäin arviointiym-
päristö olisivat luonnolliset, autenttiset opetustuokiot. 
 ”Mielestäni arvosanaan ei saisi vaikuttaa musikaalisuuden 
aste vaan motivaatio ja pedagogiset taidot. Hyväkään laulaja 
ja soittaja ei välttämättä ole hyvä opettaja.” 126
9 OpiskeLijOiden käsiTyksiä 
musiikkikasvaTuksen 
OpeTuksen kehiTTämisesTä 
Opiskelijoiden käsityksiä luokanopettajankoulutuksen musiikin ja musiik-
kikasvatuksen opetuksen kehittämisestä erityisesti opiskelumotivaation 
näkökulmasta tutkin avoimella kysymyksellä: Miten kehittäisit LOKO:
n musiikkikasvatuksen opetusta, jotta siitä tulisi mielekkäämpää, mielen-
kiintoisempaa, innostavampaa ja hyödyllisempää? Vastaajat suhtautuivat 
kysymykseen enimmäkseen vakavasti ja esittivät monenlaisia omiin koke-
muksiinsa perustuvia kehittämisehdotuksia. Tähän kysymykseen tuli kui-
tenkin myös suhteellisen paljon tyhjiä vastauksia, peräti 75, mikä tarkoit-
taa 29 % vastauksista. Jaoin vastauksissa esiintyneet teemat kuuteen tee-
maperheeseen.
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1. Ei kehitettävää 
2. Lisää tunteja ja resursseja
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4. Opetusmetodit
5. Opetusjärjestelyt
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ei kehitettävää 
Noin joka kymmenes opiskelija oli tyytyväinen saamaansa opetukseen: 27 
opiskelijaa (11 % kaikista vastanneista) ilmoitti, ettei osaa mainita mitään 
asiaa, mitä luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksessa voisi kehit-
tää. Jotkut opiskelijat pitivät luokanopettajankoulutuksen musiikkikasva-
tuksen opiskelua suuritöisenä, toiset sitä vastoin olisivat joskus kaivanneet 
vaikka enemmänkin haasteita. Kuitenkaan kummatkaan eivät kokeneet 
opiskelun haasteellisuuden tasoa kovin kielteisenä. 
 ”Tylsää, mutta oman koulutukseni musiikkiopinnoissa ei 
paljon parantamisen varaa ollut. (129)
 ”Välillä olisin kaivannut lisää haastetta, mutta laiskan ei sovi 
tuollaisesta valittaa.”  252
Lisää tunteja ja resursseja
Tämänkin kysymyksen vastauksissa tuli esiin musiikkikasvatuksen 
vähäiset resurssit, joihin toivottiin roimaa lisäystä. Resurssien vähäisyy-
den katsottiin olevan yhteydessä opintojen mielekkyyskokemuksiin, joi-
den nähtiin olevan alhaisia, koska asioita ei ehditty opiskella riittävän 
syvällisesti. Opiskelijat luottivat luokanopettajankoulutuksen musiikki-
kasvatuksen tehokkuuteen, jos resurssiongelma vain saataisiin ratkaistua. 
He myös luottivat opettajien asiantuntemukseen siinä, miten laajemmat 
resurssit voitaisiin mielekkäästi käyttää. Joissain vastauksissa annettiin 
selkeitä ehdotuksia opetusresurssien laajentamisesta. Tärkeänä pidettiin 
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muun muassa, että musiikkikasvatusta opetettaisiin useampana vuonna. 
Lisäksi toivottiin, että kaikissa laitoksissa musiikkia voisi opiskella sivuai-
neena, mikä ei tällä hetkellä ole mahdollista Joensuun yliopistossa. 
 ”Lisää aikaa ja rahaa, tai pitäisikö sanoa rahaa ja sitä kautta 
aikaa. Uskon, että mielekkyys ja mielenkiinto liittyvät juuri 
musiikkikasvatuksen hyödyllisyyteen ja oppimisen iloon. 
Nämä jäävät pintaraapaisuissa saavuttamatta.” (253)
 ”Aikaa ja rahaa lisää. Opettajat kyllä tietäisivät, miten sen 
käyttäisivät.” 181
Musiikkia ja psykomotorisia taitoja on myös vaikea opiskella itsek-
seen. Opettajan merkitys on suuri muun muassa mielekkäiden oppisisäl-
töjen ja niihin soveltuvien tekniikoiden valinnan, tarkoituksenmukaisten 
oppimisstrategioiden löytämisen ja opiskelun affektiivisen alueen tekijöi-
den ohjaamisessa. Niinpä opettajan ja opiskelijan välinen vuorovaikutus 
on musiikinopiskelussa usein tiiviimpi kuin tiedollisten aineiden opis-
kelussa (ks. Anttila 2000b). Luokanopettajaopiskelijat toivoivatkin, että 
opettajilla olisi riittävästi aikaa opiskelijoille, että ryhmäkoot olisivat pie-
nemmät, ja että opetus olisi yksilöllisempää. 
 ”Lisäisin tunteja, erityisesti yksityistunteja.” 214
 ”Pienet ryhmät, tehokkuutta ja soittoa enemmän!!!” 194
Lukuisissa tämänkin avokysymyksen vastauksissa korostettiin, että 
nykyisten opetusresurssien puitteissa aikaisemmin musiikkia opiske-
lemattomat eivät pysty saavuttamaan sellaisia taitoja, joilla alakoulun 
musiikkikasvatuksen voisi tarkoituksenmukaisesti hoitaa. Koettiin, että 
nykyistä opetusta pystyvät hyödyntämään vain musiikkiharrastuksissaan 
pitkällä olevat opiskelijat. Sen vuoksi nimenomaan taidoiltaan heikoim-
mille ehdotettiin lisää opetusta sekä musiikillisten että pedagogisten tai-
tojen saamiseksi asianmukaiselle tasolle. 
 ”Uskon että jotta jokainen ihan oikeasti voisi opettaa musiik-
kia, opetusta tulisi olla monin verroin enemmän. Nykyisel-
lään siitä hyötyy vain sellainen jolla soittaminen ja musiikki 
on muutenkin hallussa.” 133              
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 ”Heikoille lisää tunteja, ei niille, jotka osaavat jo. Mietti-
kää tosissaan, mitä tällä vähennetyllä surkealla tuntimäärällä 
oikein voidaan vaatia opittavaksi ja osattavaksi.” 228
Oppisisällöt
Musiikkia on vaikea opettaa, jos omat musiikilliset valmiudet ovat puut-
teelliset. Luokanopettajankoulutuksissa pianonsoiton ja muiden soittimien 
opetuksen määrä on viimeisen noin viidentoista vuoden aikana vähentynyt 
niin paljon, että sellaisten opiskelijoiden, jotka eivät ole opiskelleet soittoa 
ennen opettajankoulutusta, on vaikea saavuttaa tarvittavia psykomotorisia 
taitoja. Niinpä hyvin monet vastaajat toivoivat luokanopettajankoulutuk-
seen lisää soitonopetusta. Eniten ehdotettiin pianonsoiton opetusta, ja sen 
toivottiin jatkuvan koko opintojen ajan. Tällä hetkellä piano-opinnot saat-
tavat kestää vain yhden lukuvuoden, mikä on todella hyvin lyhyt aika täl-
laisen monimutkaisen taidon oppimiseen. Pianon lisäksi ehdotettiin toista, 
vaihtoehtoista soitinta, esimerkiksi kitaraa. Lisää opetusta toivottiin myös 
muihin peruskoulun musiikinopetuksessa tarvittaviin soittimiin, kuten eri-
laisiin lyömäsoittimiin ja nokkahuiluun sekä yhtyesoittoon ja soitinsovi-
tusten tekoon eli soittimien mielekkääseen yhteiskäyttöön luokassa. Lisäksi 
toivottiin lisää muiden musiikinopetuksessa tarvittavien tietojen ja taitojen 
opetusta. Luokanopettaja tekee työtä suureksi osaksi äänellään, mutta varsi-
naista äänenkäytöntekniikkaa opettajaopinnoissa on hyvin vähän, joten sitä 
toivottiin lisää. Musiikin alalta ehdotettiin myös kuoronjohdon ja musiikin-
teorian opetuksen lisäämistä sekä tietoa eri musiikkityyleistä. Yksi opiske-
lija ei alkanut luetella yksittäisiä asioita, vaan kirjoitti, että kaikilta osa-alu-
eilta tarvittaisiin lisää oppia.
 ”Lisää pakollista soitonopetusta joka jatkuisi läpi opiskelujen. 
Se on niin tärkeää.” 23
 ”Enemmän aikaa soittimilla soittamisen opetukseen (kitara, 
rummut, rytmisoittimet jne.), siitä oppilaatkin sitten koulussa 
tykkäävät, niin olisi kiva open hallita hyvin.” 14
 ”Äänenkäyttöä ja siihen liittyviä tekijöitä voisi sisällyttää enem-
män.” 81
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Resursseja toivottiin lisää paitsi musiikillisten myös pedagogisten val-
miuksien opetukseen. Parin opintoviikon kurssilla on mahdotonta kai-
ken muun materiaalin ohessa käydä perusteellisesti läpi jotakin tiettyä 
musiikinopetuksen metodia. Tämä johtaa siihen, että opiskelijan on vai-
kea muodostaa kokonaiskuvaa musiikinopetuksen mahdollisuuksista ja 
menetelmistä, opetus jää epämääräiseksi. Opiskelija kokee saavansa vain 
joitakin irrallisia tiedon ja taidon hippusia. Vastauksissa toivottiin lisää 
tietoja ja taitoja esimerkiksi laulunopetuksesta, tuntien suunnittelusta ja 
pidosta, kuoron organisoimisesta sekä musiikinhistorian opettamisesta. 
Erityisesti toivottiin tässäkin musiikkikasvatuksen opetuksen soveltamista 
paremmin niiden opiskelijoiden tarpeisiin, jotka eivät olleet harrastaneet 
musiikkia aikaisemmin. 
 ”Toivoisin panostettavan enemmän pedagogiseen puoleen. 
Toivoisin kunnon salkullisen ideoita. Selkeästi jaetut koko-
naisuudet eri opettamisen osa-alueista olisivat tervetulleita. 
Nyt koulutus on epämääräistä.” 178
Opiskelijat katsoivat, että teoreettisia asioita on mielekkäintä lähestyä 
käytännön tekemisen kautta ja ehdottivat lisää aitoa käytännön pedago-
gista opiskelua: tuntien observointia, suunnittelua ja pitämistä sekä pien-
ryhmissä että oikeiden lasten parissa. He kokivat, että tekemisen kautta 
oppii, ja yhdessä tekemällä oppii enemmän. 
 ”Voitais harjoitella pienryhmissä oikeasti tunnin pitämistä 
vuoronperään. Näin saisi ideoita myös muilta ja varmuutta, 
koska musiikki on useille hankala aine opettaa.” 254
 ”Käytännön kautta teoriaan, jos se vain on mahdollista. Ei 
turhaa teoriaa asioista, joita ala-asteen opettaja ei tarvitse.” 
234
Perinteisesti luokanopettajankoulutuksissa on opiskeltu vanhoja las-
tenlauluja, kansallista musiikkia kuten kansan- ja maakuntalauluja, hen-
gellistä musiikkia ja jonkin verran myös uudempaa lasten- ja nuorisomu-
siikkia. Opiskelijat kuitenkin kokivat, ettei perinteinen ohjelmisto pal-
vele toivotulla tavalla nykylasten musiikinopetusta, opetus ei voi painot-
tua pelkkään menneen maailman musiikkiin. Vastauksissa toivottiin opet-
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tajankoulutukseen monipuolisempaa, uudempaa ohjelmistoa, joka ank-
kuroisi peruskoulun musiikinopetuksen nykypäivään ja kiinnostaisi oppi-
laita enemmän. 
 ”Ehdottomasti heittäisin ne vuosisatoja vanhat maakuntalau-
lut mäelle!” 28
 ”Kohti nykypäivää, kohti käytäntöä, sitä, mitä luokassa 
oikeasti tapahtuu, ja mikä lapsia kiinnostaa.” 67
Opetusmetodit
Luokanopettajankoulutuksen opetusmetodeihin oltiin suhteellisen 
tyytyväisiä, niihin ehdotettiin uudistuksia vain harvoissa vastauksissa. 
Musiikkitaitojen opiskelun – soittamisen ja laulamisen – toivottiin tapah-
tuvan enemmän yhdessä musisoimisen kautta vieläpä siten, että ketään 
ei pakoteta soittamaan yksin soitettavia instrumentteja ennen kuin hän 
tuntee olevansa siihen valmis. Tällöin myös taidoistaan epävarma opiske-
lija uskaltaisi paremmin heittäytyä kokeilemaan rajojaan ja mahdollisesti 
laajentaakin niitä. Yhdessä musisoimisen merkitys korostui vastauksissa 
tuntimäärien vähäisyyden takia. 
 ”Enemmän pienissä ryhmissä soitinten opettelua, enemmän 
yhdessä soittamista (kaikki omalla paikallaan esim. kitaraa). 
Vain vapaaehtoiset rumpuloihin ym. yksinsoitettaviin. Tosi-
asiassa kukaan ei voi oppia rumpuja ym. yhden kerran jäl-
keen.” 12
 ”Toivon, että opetuksen sisältö koostuu riittävän paljon 
yhteisestä tekemisestä, yhdessä soittamisesta ja laulamisesta.” 
112
Kaksi vastaajaa toivoi luokanopettajankoulutuksen opiskelun olevan 
opettajajohtoisempaa. He eivät halunneet itse rakentaa omia opetustai-
tojaan suunnittelun, harjoittelun ja raportoinnin avulla, vaan toivoivat 
enemmän saavansa opettajilta valmiita oppisisältöjä ja opetuksen mal-
leja. 
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 ”Musiikkiin voisi panostaa lisää, ja opettajajohtoista voisi olla 
hiukan enemmin. Omat harjoitustyöt ei aina ole kovin antoi-
sia koska kaikilla ei ole osaamista musiikin alalla. Tunnin pito 
on kyllä hyödyllistä, mutta ehkä sitä voisi olla vähemmin.” 
84
 ”Monipuolisempaa, enemmän opettajien ideoita ja juttuja 
kuin omaa suunnittelua.” 59
Opiskelun ja oppimisen arviointi nousi esiin tämänkin avokysymyk-
sen vastauksissa. Peruskurssilta toivottiin arvostelu kokonaan pois ja ase-
tettiin laulutenttien merkitys kyseenalaiseksi. Opiskelun arvioimisesta on 
tässä tutkimusraportissa oma lukunsa, joten on syvenny siihen tässä enem-
pää. 
 ”Peruskurssilta arvostelu pois.” 171
 ”Laulutenttien merkitys jäi kyseenalaiseksi.” 108
Opetusjärjestelyt
Monet vastaajat toivoivat opetukseen selkeyttä ja järjestelmällisyyttä. Näin 
opiskelijoiden olisi helpompaa hahmottaa kokonaisuuksia – muodostaa 
skeemoja (ks. Anttila & Juvonen 2002, 93), eivätkä opiskeltavat asiat jäisi 
hajanaiseksi ”sillisalaatiksi”. Yhtenä oppisisältöjen kokonaisuuksia havain-
nollistavana asiana ehdotettiin tavoitteiden tuomista selkeämmin esille, 
jolloin opiskelijat myös kykenisivät paremmin suuntaamaan työskente-
lyään oppimistavoitteiden suuntaiseksi. Monen avokysymyksen vastauk-
sissa valitettiin liiallista kiirettä oppitunneilla. Yksi opiskelija ehdotti, että 
jos oppitunteja ei voi olla enempää, pitäisi opetuksessa keskittyä harvem-
piin asioihin, mutta opiskella ne vastaavasti perusteellisemmin. Opetta-
jien parempi yhteistyö nostettiin myös yhdeksi tekijäksi, jolla opetukseen 
voitaisiin luoda mielekkäämpiä kokonaisuuksia. 
 ”Opetuksen tavoitteet eksplisiittisemmin esille.” 135
 ”Enemmän tunteja enemmän asiaa TAI vähemmän asiaa 
perusteellisemmin (selkeämpänä rakenteena, ei sirpaleina).” 
58 
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 ”Vähentäisin opettajia tai lisäisin heidän yhteistyötään niin, 
että kokonaisuudesta saataisiin pätevämpi.” 224
Luokanopettajaopiskelijat ovat musiikillisilta taidoiltaan, harrastunei-
suudeltaan, musiikilliselta minäkäsitykseltään ja asenteiltaan musiikinope-
tusta kohtaan hyvin erilaisia, koska koulutuksen valintakriteereinä eivät 
ole musiikkiharrastukset tai -taidot. Musiikkikasvatuksen pienistä resurs-
seista menee suuri osa hukkaan, jos opiskelija joutuu kuuntelemaan van-
hoja tuttuja perusasioita tai aivan liian vaikeita kokonaisuuksia, joista ei 
tunne saavansa mitään otetta. Niinpä opetukseen toivottiin lisää opiske-
lijalähtöisyyttä ja eriyttämistä niin, että opettaja ottaisi selvää ryhmänsä 
tasosta, tarpeista ja toiveista suunnaten opetuksensa juuri kullekin mie-
lekkäimpiin sisältöihin. 
 ”Enemmän eriyttämistä. Musiikkia pitäisi saada opiskella 
tasonsa mukaisesti. En koe tarvitsevani itse perusasioiden 
opetusta.” 200
 ”Kysyttäisiin, mitkä ovat pohjatiedot ja jos ei nyt tasoryhmiä, 
niin ainakin opettajat tietäisivät, millaista ryhmää he opet-
taisivat ja ottaisivat sellaisia sisältöjä esille, että kaikki voisi-
vat kehittyä.” 109
Opetuksen eriyttäminen ja opiskelijalähtöisyys toteutuvat luontevim-
min tasoryhmissä ja ne saivatkin vastaajien jakamattoman kannatuksen. 
Tasoryhmiä ehdottivat erityisesti musiikillisilta taidoiltaan itsensä hei-
koiksi kokevat, mutta myös musiikkia aikaisemmin harrastaneet. Taso-
ryhmät katsottiin luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksessa 
välttämättömiksi, jotta kaikki voisivat opiskella juuri itselleen mielek-
käitä oppisisältöjä omassa tahdissaan. Nykyiset valikoimattomat opetus-
ryhmät koettiin niinkin epämielekkäiksi, että tasoryhmien vaihtoehdoksi 
esitettiin vapautusta opetuksesta niille, jotka eivät koe saavansa opetuk-
sesta mitään hyötyä. Tällaisia opiskelijoita olisivat vastausten mukaan sekä 
musiikkia aikaisemmin paljon harrastaneet että musiikillisilta taidoiltaan 
epävarmimmat. 
 ”Tasoryhmät kaikkeen opetukseen. Tasoryhmiin jako ei 
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riitä jos kaikille opetetaan kuitenkin samoja oppisisältöjä. 
Ei voi olla niin vaikeaa tehdä eritasoisia tehtäviä musiikista. 
Ymmärrän hyvin että ikänsä harrastanut turhautuu jos teh-
tävät on liian helppoja.” 197
 ”Tasoryhmät. TASORYHMÄT. Tai sitten vapautus opetuk-
sesta niille, joille ei voida opettaa uutta, jos käytettävissä ole-
villa resursseilla kerran ei ole mitään annettavaa musiikkia jo 
laajemmin harrastaneille.” 122
Pianonsoitto on musiikinopetuksen vaatimista taidoista yksi vaativim-
mista ja työläimmistä oppia. Erityisen vaikeaa se on sellaiselle opiskelijalle, 
joka ei ole harrastanut soittoa aikaisemmin tai joka pitää itseään epämusi-
kaalisena. Jos opiskelijan minäpystyvyys ja sen mukana opiskelumotivaa-
tio ovat alhaisia, ei nykyisten opettajankoulutusten soittotuntimäärillä voi 
omaksua peruskoulun musiikinopetukseen riittäviä taitoja. Niinpä luo-
kanopettajaopiskelijat mainitsivatkin pianonsoiton yhtenä osa-alueena, 
jonka ei pitäisi opinnoissa olla pakollista. Se koettiin epämielekkääksi 
nykymuotoisena suppeana ja kaikille pakollisena opintojaksona. 
 ”Pakollinen soitto-opetus pois, jos sitä ei ole varaa järjestää 
kunnolla.” 124
Musiikkikasvatuksen opintoihin toivottiin enemmän sekä valinnai-
suutta että vapaaehtoisuutta. Valinnaiskurssit ovat mielekäs keino tarjota 
opiskelijoille juuri kunkin omia tarpeita vastaavia oppisisältöjä. Valinnai-
suutta voidaan toteuttaa suuremmassa mittakaavassa, jos pakollisia opin-
toja vähennetään entisestään. 
 ”Enemmän pitäisi olla mahdollisuuksia ottaa valinnaisia 
kursseja esim. kanteleen soitto kurssi, puhallinsoitin kurssi 
olisivat sellaisia, mitä kaipaisin.” 29 
 ”Pakollinen osuus voisi olla vain esim. 1 ov ja niille, jotka 
oikeasti haluavat musiikkia voisi olla enemmän. Kaikille 
parempi vaihtoehto, kun joukossa ei ole niitä, jotka eivät 
kerta kaikkiaan osaa laulaa tai soittaa ja niitä, jotka haluaisi-
vat kursseista kokonaan vapautuksen.” 40
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Jotkut vastaajat ehdottivat koko musiikkikasvatuksen opiskelun muut-
tamista vapaaehtoiseksi tai valinnaiseksi, koska kaikki eivät halua eikä hei-
dän tarvitse opettaa musiikkia työssään. Jos musiikkikasvatus ei olisi pakol-
lista, sen opetuksen voisi keskittää sellaisille opiskelijoille, jotka todella 
tahtovat oppia ja jotka aikovat tulevaisuudessa myös opettaa musiikkia 
koulussa. Tällöin nykyisillä resursseilla olisi mahdollista tarjota enemmän 
opetusta tuleville musiikkia todella opettaville luokanopettajille. 
 ”Keskittäisin opetuksen niille, jotka sitä oikeasti haluavat 
ja tarvitsevat. Tekisin musiikista vapaasti valittavan sivuai-
neen, jossa perehdyttäisiin kattavasti teoriaan ja soittami-
seen.” 207
 ”Laittaisin sen vapaaehtoiseksi. Opettaja voi nykypäivänä 
valita opettamansa aineet peruskoulussa.” 232.
Opettajat, vuorovaikutus, ilmapiiri
Opettajan persoonallisuus, asennoituminen opiskelijoihin ja oppitun-
tien ilmapiiri on yksi keskeinen opiskelumotivaatioon vaikuttava tekijä. 
Se ilmeni myös tämän avokysymyksen vastauksissa. Opettajien asentei-
den toivottiin kehittyvän joustavammiksi, paremmin jokaisen opiskelijan 
yksilöllisyyden hyväksyväksi ja opiskelijoiden erilaiset vuorovaikutustavat 
huomioiviksi. Myös oppituntien kiireinen tunnelma tuntui häiritsevältä. 
Yksi vastaaja toivoi tarkempaa seulaa jo opettajia valittaessa. 
 ”Erilaisten ihmisten hyväksyminen parantaa aina tunnelmaa. 
Ihmisiä ei pitäisi yrittää vääntää samaan muottiin.” 5
 ”Opetus voisi olla joustavampaa.” 169
 ”Valkattaisiin opettajat vähän tarkemmin.” 221
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10 TuLOsTen yhTeenveTO ja 
TarkasTeLu
Yhteenvetona opiskelumotivaatiosta voi todeta, että se on hypoteettinen 
konstruktio. Teoreetikot ovat luoneet käsitteen voidakseen paremmin 
ymmärtää ja ennustaa käyttäytymistä. Motivaatiota ei voi havainnoida 
suoraan, siitä voi vain tehdä päätelmiä havainnoimalla yksilön käyttäyty-
mistä tai tutkimalla hänen kokemuksiaan. Opiskelumotivaatiota ei mää-
rää ulkoinen todellisuus sinänsä, vaan oppijan tulkinnat ulkoisesta maa-
ilmasta ja käsitykset itsestään. Se kuuluu siten oppimisen affektiivisiin, 
tunteista nouseviin tekijöihin. Opiskelija motivoituu parhaiten silloin, 
kun opiskelu tukee hänen myönteistä minäkäsitystään ja kompetenssin-
tunnettaan hänelle itselleen merkityksellisten tehtävien parissa. Tärkeitä 
ovat myös opiskelutilanteisiin liittyvät turvallisuudentunne sekä hyväksy-
tyksi tulemisen ja liittymisen tunteet (mm. Alderfer 1972; Anttila 2000a, 
63–66 ja 121; Peltonen & Ruohotie 1992, 52–57). Turvattomaksi tulki-
tussa ympäristössä tai tilanteessa oppijan motivaatio suuntautuu turvat-
tomuuden vähentämiseen. Vastaavasti opettajan ja opiskeluryhmän koke-
minen turvalliseksi vähentää sosiaalista ahdistuneisuutta ja riippuvuutta 
ympäristöstä, jolloin opiskelija pystyy paremmin keskittymään varsinai-
seen opiskeluun. 
Opiskelumotivaatio on mitä suurimmassa määrin yksilöllinen. Vaikka 
on olemassa keinoja, joilla opettaja pystyy tukemaan useimpien opiskeli-
joidensa motivaatiota, tuskin voi löytää kahta opiskelijaa, joiden motivaa-
tiota voisi tukea täsmälleen samoilla menettelytavoilla. Yksi voi olla hyvin 
kiinnostunut musiikista, mutta on epävarma kykyjensä suhteen ja kaipaisi 
opettajalta jatkuvaa tukea minäpystyvyydelleen. Toinen voi olla äärim-
mäisen varma kyvyistään, mutta ei jaksa innostua opiskeltavasta musii-
kista itsestään, vaan suoritusorientaationsa mukaisesti pyrkii loistamaan 
kyvyillään ja suoriutumaan tehtävistä mahdollisimman vähällä työllä. Kol-
mas, lahjakas oppilas, voi olla kiinnostunut musiikista ja omata realistisen 
ja vahvan luottamuksen kykyihinsä, mutta hän on ehkä enemmän kiin-
nostunut muista asioista. Niinpä hänen sitoutumisensa musiikinopiske-
luun ja edistymisensä opinnoissa jäävät ajanpuutteen vuoksi heikoiksi. 
Listaa voisi jatkaa pitkällekin. Jokaisella musiikinoppijalla on oma aikai-
sempiin kokemuksiin, luonteenpiirteisiin ja kykyihin, opiskelun sosiaa-

264
Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki
liseen kontekstiin ja opiskeltaviin tehtäviin ankkuroitunut opiskelumo-
tivaatioprofiilinsa. Oppijan motivaation optimaalinen tukeminen vaatii 
siten opettajalta opiskelijan syvällistä tuntemista, herkkyyttä hänen tar-
peidensa ja ominaisuuksiensa ymmärtämiseen sekä yksilöllisiä ja luovia 
opetusratkaisuja. 
Opiskelumotivaatio on tilannesidonnainen, ei niinkään tilanteesta toi-
seen samankaltaisena ilmenevä piirretekijä. Yksilöllä voi olla myönteisiä 
tai kielteisiä asenteita opiskelua kohtaan, mutta hänen tavoitteeseen suun-
tautuva käyttäytymisensä tietyssä opiskelutilanteessa riippuu voimakkaasti 
tilanteen sosiaalisten piirteiden, erityisesti opettajan ja opiskelutovereiden 
sekä opiskeltavan aineksen ja tehtävien merkityksestä yksilölle. Opiskelu-
motivaatio on yhteydessä myös yksilön fysiologisiin tiloihin, mm. väsy-
mykseen. 
Luokanopettajaopiskelijoita ei nykyaikana voi pakottaa kiinnostumaan 
musiikista ja musiikkikasvatuksesta ja oppimaan sitä. Opiskelijan voi kyllä 
rangaistuksen (esimerkiksi huonon arvosanan) uhalla saada opiskelemaan 
jonkin opintojakson, mutta sellaisen oppimisen myönteiset vaikutukset 
ovat yleensä lyhytaikaisia. Sen sijaan kielteiset vaikutukset, ikävä muisto 
ja kielteinen asenne musiikinopiskelua kohtaan, voivat olla pitempiaikai-
sempiakin ja levitä myös opiskelijasta toiseen. Siksi opettajan tavoitteena 
pitäisi olla se, että opiskelijat olisivat sisäisen kiinnostuksen innostamina 
aktiivisesti sitoutuneita kehittämään tietojaan ja taitojaan.
Opiskelija tuo oppitunti- ja muihin opiskelutilanteisiin aina aikaisem-
pia tietojaan, käsityksiään ja uskomuksiaan opiskelun merkityksestä ja 
itsestään oppijana, jotka ovat muodostuneet hänen aikaisemmista koke-
muksistaan sekä henkisistä ja fyysisistä ominaisuuksistaan. Kuitenkin 
lukuisten tutkimusten (ks. Anttila & Juvonen 2002, 118–123) mukaan 
opettaja pystyy vaikuttamaan paljon siihen, millaiseksi opiskelijan arvokä-
sityksiin ja menestymisen odotuksiin perustuva opiskelumotivaatio muo-
dostuu. Pyrittäessä tukemaan opiskelijan motivaatiota on aina otettava 
huomioon koko ihminen fyysisine ja psyykkisine ominaisuuksineen sekä 
hänen uskomuksensa ja käsityksensä opiskeluympäristön piirteistä. Stipek 
(1996, 105) muistuttaa myös, että vaikka motivaatiotutkimuksissa ja -kir-
jallisuudessa opiskelijan käyttäytymiseen vaikuttavia tekijöitä (mm. tehtä-
viä, palkkioita ja arviointia) yleensä käsitellään erikseen, niiden vaikutuk-
set käytännön opetus/oppimistilanteissa riippuvat kuitenkin suuresti toi-
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sistaan (ks. myös Pintrich & Schunk 1996, 228). Myös luvussa 1 esittä-
mässäni motivaatiomallissa opiskelumotivaatio muotoutuu aina arvokäsi-
tysten, menestymisen odotusten ja ympäristötekijöiden interaktiona. 
Opiskelumotivaation intensiteetti
Luokanopettajaopiskelijat näissä kolmessa yliopistossa suhtautuivat enim-
mäkseen myönteisesti musiikkiin luokanopettajankoulutuksessa opetetta-
vana aineena, noin 95 % vastaajista kertoi yrittävänsä tunneilla parhaansa. 
Kuitenkin niinkin moni kuin joka viides vastaaja ei pitänyt musiikki-
kasvatuksen opiskelusta. Tämä on kohtalaisen suuri määrä, joka viiden-
nen opiskelijan kohdalla kouluttajat ovat epäonnistuneet luomaan oppiai-
neestaan opiskelijan kannalta mielekkään. Yksi selkeä tekijä, joka vähensi 
opinnoista pitämistä ja opiskelumotivaation intensiteettiä, oli opiskelun 
kokeminen liian vaikeaksi eli alhainen minäpystyvyys musiikin ja musiik-
kikasvatuksen opinnoissa. Sekä teoriakirjallisuuden että aikaisempien tut-
kimusten perusteella on selvää, että ylivoimaisilta tuntuvien tehtävien 
opiskeluun on vaikea motivoitua kunnolla. Erityisesti musiikkia aikai-
semmin harrastamattomat opiskelijat kokivat opintonsa usein ylivoimai-
siksi. Luokanopettajankoulutuksen opinnot oli suunniteltu selkeästi sel-
laisille opiskelijoille, jotka harrastivat aktiivisesti musiikkia ja joilla jo oli 
perustiedot ja taidot musiikista. 
Tällainen tilanne, jossa kaikki opiskelijat eivät motivoidu opiske-
luunsa, on epämielekäs. Toisaalta tilanteen voi nähdä myös pienten ope-
tusresurssien välttämättömänä kohdentamisena sellaisille opiskelijoille, 
joilla on suurimmat mahdollisuudet tulevaisuudessa opettaa musiikkia. 
Kuitenkaan tätä priorisointia ei liene tehty tietoisesti eikä sitä ainakaan ole 
viety loppuun asti siinä mielessä, että kaikki joutuvat kuitenkin opiske-
lemaan kutakuinkin samat kurssit yhteisissä ryhmissä, ja näin taidoiltaan 
sekä heikoimmat että vahvimmat opiskelijat turhautuvat tunneilla. 
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arvokäsitykset
Määrällisessä aineistossa musiikinopiskelun arvokäsitykset hieman yllät-
täen ankkuroituivat voimakkaimmin sosiaalisiin tekijöihin, opiskelijat 
ihailivat hyviä laulajia ja soittajia sekä kokivat yhdessä soittamisen ja lau-
lamisen innostavaksi. Myös musiikin kiinnostavuus sinänsä sekä opinto-
jen hyödyllisyys tulevan työn näkökulmasta koettiin tärkeiksi. Sen sijaan 
opintojen kovin korkeaa haasteellisuutta ei useinkaan pidetty opiskelu-
motivaation kannalta mielekkäänä. 
Arvokäsityksiä tutkivista määrällisistä muuttujista vähiten kannatusta 
sai väittämä Toiset arvostavat minua enemmän, jos menestyn musiikissa 
hyvin. Opiskelijat kokivat, että musiikkitaidot kohottavat arvostusta vain 
muiden, ei omalla kohdalla. Tämä osoitti alhaista musiikillista itsearvos-
tusta, omien taitojen sosiaalisen merkityksen väheksymisestä. Vastaavaa 
omien taitojen väheksymistä tai alhaista minäpystyvyyttä ilmensi myös 
se, että toiseksi vähiten oltiin samaa mieltä väittämän Musiikkikasvatuk-
sen tunnit kohottavat itsetuntoani kanssa. Noin 35 % vastaajista koki, että 
musiikkikasvatuksen tunnit eivät kohottaneet heidän itsetuntoaan. 
Musiikin ja musiikkikasvatuksen opintoihin myönteisellä tavalla moti-
voituneet opiskelijat korostivat faktorianalyysin mukaan nimenomaan 
opiskelun mielenkiintoarvoa. He kokivat opiskelun mielenkiintoisena, 
hauskana ja sopivan haasteellisena. Sen sijaan motivoitumattomia opis-
kelijoita musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelu sinänsä ei kiinnosta-
nut, vaan he painottivat opintojen mahdollista hyötyä itselleen ja opetta-
jantyölleen tulevaisuudessa. 
Myös avokysymysten vastausten mukaan musiikista ja musisoimisesta 
pitäminen kohotti musiikkikasvatuksen opiskelumotivaatiota. Vastaavalla 
tavalla koettiin tärkeäksi oppiminen sinänsä, itsensä kehittäminen, mikä 
on motivaatiokirjallisuuden mukaan sisäiselle motivaatiolle luonnollista 
(ks. Anttila & Juvonen 2002, 102–104). Musiikin ja musiikkikasvatuksen 
opintoihin myönteisesti suhtautuneet vastaajat pitivät tärkeänä, että ope-
tus oli pedagogisesti suuntautunutta eli auttoi tulevaa luokanopettajaa sel-
viytymään kunnialla nimenomaan peruskoulun musiikkikasvatustyöstä. 
Monissa avokysymysten vastauksissa opintoihin myönteisesti suhtautu-
neet vastaajat pitivät musiikkikasvatuksen oppituntien ilmapiiriä tärkeänä 
opinnoista pitämistä edistävänä tekijänä. He kokivat ilmapiirin musiik-
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kikasvatuksen oppitunneilla usein myönteiseksi, rennoksi ja mukavaksi. 
Yhteishenki koettiin hyväksi ja ilmapiiri vapaaksi, hyväksyväksi, pakotto-
maksi sekä melko tasa-arvoiseksi. Opettajia pidettiin innostuneina ja siten 
myös innostavina ja kannustavina, heidän suhtautumisensa opiskelijoihin 
koettiin olevan enimmäkseen myönteistä. Erityisesti minäpystyvyydel-
tään heikot, mutta opiskelusta silti pitävät opiskelijat kokivat opettajalta 
saamansa emotionaalisen tuen, rohkaisun ja kannustuksen tärkeäksi. He 
antoivat tunnustusta sellaisille opettajille, jotka eivät nolanneet heikoim-
pia opiskelijoita vaan onnistuivat luomaan ilmapiirin, jossa virheet näh-
tiin positiivisina haasteina. Tässä suhteessa tulokset ovat samansuuntai-
sia luokanopettajaopiskelijoiden pianonsoiton opiskelumotivaatiota käsi-
telleen tutkimuksen (Anttila 2000a) tulosten kanssa. Monien opettajien 
koettiin toimivan myönteisellä tavalla opiskelijalähtöisesti, mikä oli tär-
keää erityisesti heterogeenisissa opiskelijaryhmissä.
Kaikki opiskelijat eivät kuitenkaan pitäneet musiikin ja musiikki-
kasvatuksen opiskelustaan luokanopettajankoulutuksessa. Jotkut vastaa-
jat kokivat musiikkikasvatuksen oppitunnit epämielekkäiksi ja tylsiksi 
eivätkä katsoneet saavansa tunneilta mitään. Oppitunnit tuntuivat tur-
hauttavalta puuhastelulta. Kaikki eivät suuntautuneet opinnoissaan tule-
vaan luokanopettajantyöhön eivätkä siten tunteneet omakohtaista mie-
lenkiintoa musiikkikasvatuksen sisältöjä kohtaan. Opiskelun kiinnosta-
vuutta alensi myös oppisisältöjen kokeminen sekaviksi ja epäloogisiksi. 
Lisäksi monet opiskeluun kielteisesti suhtautuneet vastaajat kokivat luo-
kanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen painottavan liian vähän 
varsinaisia musiikinopettamisen valmiuksia ja suuntautuvan enemmän 
puhtaasti musiikillisiin valmiuksiin ikään kuin hyvä muusikko olisi aina 
myös hyvä pedagogi. 
Kohdejoukkoon kuului myös sellaisia opiskelijoita, jotka eivät hen-
kilökohtaisesti lainkaan pitäneet laulamisesta tai soittamisesta. Tällaisten 
opiskelijoiden mielestä luokanopettajankoulutuksessa oli liikaa ”turhan-
päiväistä” laulelua ja soittelua. Se koettiin hyödyttömäksi, koska musisoi-
mista sinänsä ei koettu mielenkiintoiseksi eikä opiskelun katsottu antavan 
riittäviä käytännön valmiuksia koulutyöhönkään.
Haasteellisuus on yleensä merkittävä opiskelun mielenkiintoarvoa 
lisäävä tekijä. Optimaalisesti motivoiva tehtävä sisältää sopivan, ei liian 
alhaisen eikä liian korkean haasteen. Tässä tutkimuksessa vastaajat koki-
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vat ongelmaksi sen, että musiikkikasvatuksen tunneilla opiskelijoiden erot 
musiikkitiedoissa ja -taidoissa olivat usein liian suuret siihen nähden, että 
musiikkia ja musiikkikasvatusta opiskeltiin enimmäkseen yhdessä, täysin 
valikoimattomissa ryhmissä. Niinpä aikaisemmin musiikkia harrastaneet 
opiskelijat turhautuivat liian yksinkertaisten oppisisältöjen takia, kun har-
rastamattomat saattoivat samanaikaisesti kokea oppisisällöt itselleen yli-
voimaisen vaikeiksi. Lukuisissa vastauksissa eri avokysymyksiin esitettiin 
liian heterogeenisten opiskeluryhmien ratkaisuksi riittävää eriyttämistä. 
Tasoryhmät saivat voimakasta kannatusta. 
Monet musiikkikasvatuksen opiskeluun kielteisesti suhtautuvat opis-
kelijat kokivat oppituntien vähäisen määrän verrattuna oppisisältöjen laa-
juuteen tekevän luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opis-
kelun epämielekkääksi, vaikka musiikinopiskelu sinänsä olikin kiinnos-
tavaa. Kiire ja oppituntien vähäisyys rasitti erityisesti musiikkia aikaisem-
min harrastamattomia opiskelijoita. Opetusresurssien puutetta pahensi 
opetusryhmien suuri koko. Erityisesti soittaminen koettiin asiaksi, jonka 
mielekäs opiskelu ja oppiminen kärsivät liian vähäisistä oppitunneista ja 
kiireisistä aikatauluista. Tämä on varteenotettava ongelma luokanopetta-
jankoulutusten nykyisissä opetusjärjestelyissä. Musiikkia ja musiikkikasva-
tusta opiskellaan usein vain yhden tai kahden lukuvuoden aikana. Monet 
vastaajat kokivat, ettei musiikkia aikaisemmin harrastamaton aikuinen 
voinut saavuttaa sellaisessa ajassa riittäviä taitoja. Niinpä jos opiskelija 
todellakaan ei ehtinyt omaksumaan riittävää tieto- ja taitotasoa vaikka teki 
kovastikin työtä, eivät opetuksen tavoitteet voineet toteutua, eikä opiskelu 
voinut muodostua opiskelijalle mielekkääksi ja myönteisesti merkitykselli-
seksi. Hälyttävää oli, että useat kohdejoukon opiskelijat pitivät nykymuo-
toista ja nykyisen laajuista luokanopettajankoulutuksen musiikkikasva-
tuksen opetusta täysin hyödyttömänä itselleen. 
Soitonopiskelu eroaa ratkaisevasti muusta opiskelusta luokanopetta-
jankoulutuksessa siinä, että se kohdistuu suurelta osalta proseduraaliseen 
tietoon, jota ei voi omaksua kovin nopeasti (ks. Anttila 2004a, 56–71). 
Oppiminen vaatii pitkäjänteistä työtä, sitkeyttä, sitoutumista ja omaa vas-
tuunottamista – myös opiskelumotivaatiota. Musiikkia ja soittoa ei myös-
kään voi kovin tehokkaasti oppia kirjoista tai tietokone-ohjelmista, myös 
itseopiskelussa yritysten ja erehdysten jatkumo helposti muodostuu tur-
hauttavaksi. Opetuksella ja opettajalla on siten hyvin tärkeä merkitys soi-
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tonopiskelussa ja opiskelumotivaatiossa. 
Useissa vastauksissa viitattiin myös opettajaan opiskelumotivaation 
alhaisuuden syynä. Kielteisiksi koettuja asioita opettajan toiminnassa oli-
vat hänen yleinen asennoitumisensa opiskelijoita kohtaan ja jokin tietty 
ominaisuus opetustyylissä, esimerkiksi poikien suosiminen. Jotkut vas-
taajat kokivat, että mielekäs opiskelu on vaikeaa, jos opettaja esittää epä-
varmalle opiskelijalle kielteisiä arvioita tämän mahdollisuuksista menes-
tyä opinnoissa. Opiskelijat olivat hyvinkin kriittisiä joidenkin opettajien 
ammattitaidon suhteen. Ammattitaidottoman opettajan tunneilla opis-
kelu koettiin turhauttavaksi.
eri musiikkityylien painottuminen opinnoissa
Opiskeltavan musiikin monipuolisuutta kiiteltiin monessa vastauk-
sessa. Yli puolet opiskelijoista katsoi, että musiikin ja musiikkikasvatuk-
sen tunneilla ei keskitytä liikaa mihinkään yksittäiseen musiikkityyliin, 
vaan opetus on monipuolista siinä määrin, kuin se vähien opetusresurs-
sien ja suppeiden opintojaksojen puitteissa oli mahdollista. Repertuaa-
rin monipuolisuuden tärkeyttä perusteltiin sillä, että lapset eivät kotona 
kuule kovin monipuolista musiikkia (ks. myös Helkimo 2004). Opiskel-
tavan musiikin monipuolisuuden haittapuolena nähtiin kuitenkin se, ettei 
opetuksessa ehditty keskittyä kunnolla mihinkään. Nykyisissä populaari-
musiikin kulttuureissa kasvaneet opiskelijat kokivat tietonsa ja taitonsa 
eri musiikkityyleistä pinnallisiksi, eikä luokanopettajaopintojen katsottu 
tässä suhteessa juurikaan tuovan apua. 
Oppisisältöjä kritisoineiden vastaajien käsitykset pop-musiikin, länsi-
maisen taidemusiikin ja lastenlaulujen ihanteellisista määristä opinnoissa 
menivät jonkin verran ristiin. Osa halusi opintoihin lisää pop-musiikkia, 
toisaalta jotkut opetuksen keskittyvän liikaa joihinkin opettajalle itselleen 
läheisiin kevyen musiikin lajeihin, erityisesti vanhoihin iskelmiin. Ope-
tuksessa käytettävän musiikin valitsevat usein opettajat, eivätkä he var-
maankaan jaksa aina pysytellä ajan hermolla musiikkimuodin kehityk-
sessä. Tyypillistä on, että kun opettaja haluaa opettaa kevyttä musiikkia, 
hän ottaa työn alle vaikkapa Beatlesiä, Elvistä tai Abbaa, jotka nykynuo-
rille ovat suunnilleen yhtä moderneita kuin Ture Ara, Olavi Virta tai Erkki 
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Junkkarinen. Vastaajat eivät katsoneetkaan opettajan aina osaavan jättää 
omaa musiikkimakuaan taka-alalle ja valitsevan opiskeltavaa musiikkia 
ammatillisin perustein, niin että se palvelisi mahdollisimman hyvin tule-
vaisuuden peruskoulun musiikkikasvatusta. 
Musiikkikulttuuri on ollut viimeisen viidenkymmenen vuoden ajan 
alati kiihtyvän muutoksen tilassa. Uusia musiikkityylejä ja -kulttuureita 
sekä luomis- ja tallennusmenetelmiä syntyy jatkuvasti ja leviää ympäri 
maapallon. (Ks. Anttila 2004b, 139–147.) Lapset ja nuoret ovat ennakko-
luulottomia uusien tyylien omaksujia, vaikka suomalaisten lasten musii-
killinen maailma rakentuukin suureksi osaksi samasta musiikista, jota van-
hemmat ja mahdolliset isommat sisarukset kuuntelevat (Helkimo 2004). 
Raja lasten ja aikuisten musiikin välillä on häviämässä. Yleisesti katsotaan, 
että musiikkikasvatuksen olisi lähdettävä lapselle läheisestä musiikista. 
Niinpä myös opettajan tulisi olla perillä siitä, mitä nykyajassa tapahtuu 
juuri nyt. Perinteisesti luokanopettajankoulutuksissa on opiskeltu van-
hoja lastenlauluja, kansan- ja maakuntalauluja, hengellistä musiikkia ja 
jonkin verran myös uudempaa lasten- ja nuorisomusiikkia. Tämän tut-
kimuksen kohdejoukon opiskelijat kuitenkin kokivat, ettei perinteinen 
ohjelmisto palvele toivotulla tavalla nykylasten musiikinopetusta, opetuk-
sen ei pitäisi painottua niin paljon menneen maailman musiikkiin. Vas-
tauksissa toivottiin opettajankoulutukseen monipuolisempaa, uudempaa 
ohjelmistoa, joka kiinnostaisi oppilaita enemmän ja antaisi lapsille parem-
pia eväitä nykypäivän musiikkikulttuureihin. 
Opiskelijoiden kuvausten mukaan luokanopettajankoulutuksen 
musiikkikasvatus perustuu pitkälti vanhakantaiseen musiikkikäsitykseen, 
jossa musiikki nähdään historiallisena ilmiönä ja esteettisen kasvatuk-
sen osana (ks. mm. Anttila 2000a, 4; Anttila & Juvonen 2002, 12–18). 
Tämä sijoittaa musiikin jonkinlaiseksi kulttuurihistorialliseksi oppiai-
neeksi, jossa tuleville polville välitetään historiallista tietoutta, esimerkiksi 
sata vuotta sitten maaseudulla vallinnutta paimenpoikakulttuuria tai vielä 
1900-luvulla vallinnutta maakuntahenkisyyttä. Toinen mahdollisuus olisi 
nähdä musiikki praksiaalisena toimintana, jonakin, mitä ihmiset tekevät 
tässä ja nyt (ks. mm. Anttila & Juvonen 2002, 20–26; Elliott 1995). 
Praksiaalinen musiikkikasvatusnäkemys pitää musiikkia ennen kaikkea 
tavoitteellisena inhimillisenä toimintana, ei pelkästään kokoelmana pro-
dukteja (Elliott 1995, 39). Keskeistä musiikissa eivät ole teosten esteet-
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tiset ominaisuudet, vaan musiikin käyttö yksilöiden ja ryhmien elämässä 
monenlaisten tarpeiden tyydyttämisessä ja päämäärien saavuttamisessa. 
Hyvää musiikkia on musiikki, joka tietyissä olosuhteissa tuo hyviä tulok-
sia, parantaa yksilöiden ja ihmisryhmien elämisen laatua. (Regelski 1998, 
20.) Siten praksiaalinen musiikkikäsitys tuo sosiaalisen kontekstin mukaan 
musiikkikasvatukseen uudella tavalla. Tästä näkökulmasta musiikinopis-
kelun tavoitteen voi yksinkertaistaa tietyssä kontekstissa hyvin toimivaksi 
musiikilliseksi aktiivisuudeksi. 
Musiikin luominen (soittaminen, laulaminen, säveltäminen, sovit-
taminen jne.) perustuu musiikilliseen toimintatietoon, muusikkouteen. 
Musiikkikasvatuksessa ja musiikinopetuksessa pitäisi olla keskeistä opet-
taa ja oppia juuri muusikkoutta, joka sisältää monenlaisia ajattelun ja tie-
tämisen muotoja. Tässä suhteessa musiikkikasvattajat tekevät samaa kuin 
muutkin opettajat, kehittävät oppilaiden ajattelua ja tietämystä. Musiikin 
opettamisen erityisluonne ilmenee siinä, että muusikkouden kehittämi-
nen kohdistuu moniulotteiseen äänitaiteelliseen ajatteluun, joka on luon-
teeltaan suurelta osin kontekstisidonnaista, proseduraalista ja nonverbaa-
lia. Tästä musiikillisen tiedon erityisluonteesta seuraa, että muusikkous 
kehittyy parhaiten aktiivisessa musisoinnissa opetettavaan musiikkikult-
tuuriin liittyvässä, mahdollisimman autenttisessa (tai sitä muistuttavassa) 
tilanteessa. Siten muusikkouden opettaminen on johdattamista oppilasta 
tiettyyn musiikkikulttuuriin. (Elliott 1995, 72.)
Regelski (1998, 25–29) puolestaan pitää praksiaalisen yleisen musiik-
kikasvatuksen keskeisenä tehtävänä edistää musiikin aktiivista harrastusta 
kaikilla henkilökohtaista tyydytystä tuottavilla tasoilla. Musiikkikasva-
tuksessa kouluissa ja muissa vastaavissa laitoksissa ei ole mielekästä pyr-
kiä esteettisen musiikkikäsityksen mukaiseen professionaalisuuteen tai sitä 
jäljittelevään ilmaisuun, vaan syventää jokaisen oppilaan musiikkiharras-
tusta hänen omista lähtökohdistaan käsin. Praksiaalisessa näkemyksessä ei 
pyritä ylhäältä päin määrittämään sitä, mikä on hyvää tai huonoa musiik-
kia, vaan jokainen musiikin parissa oleva yksilö päättää itse, millainen 
musiikki ja miten harrastettuna hyödyttää häntä optimaalisesti. Lisäksi 
Elliott (1995, 129) määrittelee sekä musiikkikasvatuksen yleiseksi tavoit-
teeksi että jokaisen yksittäisen musiikinopetustilanteen tavoitteeksi oppi-
laan minän ja minätietoisuuden kehittämisen sekä musiikillisen ilon.
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musiikkikasvatuksen osa-alueiden painottuminen 
opinnoissa
Myös luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen eri osa-alu-
eiden opetuksen katsottiin enimmäkseen olevan tasapainossa. Kokonai-
suutta pidettiin yleisesti ottaen monipuolisena ja toimivana. Kuitenkin 
kymmenet vastaajat kaikista tutkimuksessa mukana olleista opettajan-
koulutuslaitoksista olivat sitä mieltä, että musiikkikasvatuksen opetuk-
sessa keskitytään liian vähän varsinaisiin jokapäiväisessä opetustyössä tar-
vittaviin tietoihin ja taitoihin. Pedagogiikan opiskelun ei aina katsottu 
kohtaavan käytäntöä. Koettiin, että luokanopettajankoulutuksesta saata-
villa valmiuksilla ei pysty opettamaan koulussa musiikkia. Myös opiske-
lijan omat lähtökohdat ja tarpeet toivottiin otettavan paremmin huomi-
oon opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. 
Soittaminen ja laulaminen eivät olleet kaikille luokanopettajaopiske-
lijoille tuttua ja turvallista toimintaa, monet eivät olleet harrastaneet sitä 
kovinkaan paljoa edes peruskoulussa ja lukiossa saati vapaa-ajalla. Soiton-
opetusta toivottiin lukuisissa vastauksissa lisää, koska koettiin, että nykyi-
sillä määrillä aikaisemmin soittoa harrastamattomat opiskelijat eivät voi 
millään omaksua peruskoulun opettajan tarvitsemia taitoja. Saman on 
todennut tutkimuksessaan myös Vesioja (2006, 263). Ehdotettiin myös, 
että soitonopinnot kestäisivät koko opiskelun ajan, jolloin aikuisopiske-
lijoilla olisi paremmat mahdollisuudet omaksua riittävät taidot. Laula-
mista sisältyy luokanopettajankoulutuksen musiikin ja musiikkikasvatuk-
sen opintoihin monessa muodossa, mutta varsinaisen laulutekniikan ope-
tusta toivottiin kuitenkin lisää erityisesti laulamisen suhteen epävarmoille 
opiskelijoille. Kuten Numminen (2005) osoittaa, voivat kaikki oppia lau-
lamista paljonkin, jos sitä vain heille opetetaan. Peruskoulun musiikki-
kasvatuksessa käytetään nykyisin monia muitakin soittimia kuin pianoa. 
Niinpä näiden niin sanottujen koulusoittimien opetusta toivottiin lisää 
myös luokanopettajankoulutukseen. Tärkeiksi nähtiin muun muassa bän-
disoittimet (kitara, basso ja rummut) sekä nokkahuilu. 
Musiikinhistorian ja -teorian opetuksesta luokanopettajankoulutuk-
sessa oltiin montaa mieltä. Osa vastaajista toivoi niitä lisää, koska niitä 
ei opintoihin kovin paljoa kuulunut. Toisaalta niitä ei pidetty alakoulun 
musiikkikasvatuksen keskeisinä osa-alueina, joten niiden opetusta toivot-
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tiin vähennettävän vielä nykyisestäkin. Musiikinhistorian opiskelun muo-
toja ehdotettiin monipuolisemmiksi, luentojen tilalle kaivattiin vaikkapa 
ryhmätöitä, jolloin koko aihe saattaisi tulla mielenkiintoisemmaksi. Kat-
sottiin myös, että halutessaan jokainen saattoi opiskella sekä historiaa että 
teoriaa omatoimisesti, eikä niihin sen vuoksi tarvinnut kovin laajasti tuh-
lata vähäisiä resursseja.
Musiikin kuuntelun ja kuuntelukasvatuksen koettiin olevan luo-
kanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opiskelussa aivan liian 
vähäistä, koska enemmän tai vähemmän aktiivinen kuuntelu lienee nykyi-
sen teknisen kehityksen myötä noussut lapsilla ja nuorilla tärkeimmäksi 
musiikin harrastamisen muodoksi. Kuuntelukasvatusta on mahdollista 
toteuttaa peruskoulussa monella tavoin ja se on sellainen mielekäs ope-
tuksen ja kasvatuksen osa-alue, jota voivat toteuttaa myös soitto- ja lau-
lutaidoltaan epävarmat opettajat. 
On selvää, että luokanopettajankoulutusten nykymuotoisessa suhteel-
lisen suurissa ryhmissä tapahtuvassa musiikkikasvatuksen opetuksessa on 
vaikea löytää optimaalisia oppisisältöjä siten, että kaikki olisivat tyytyväi-
siä. Jotkut opiskelijat ovat ennen opettajankoulutusta harrastaneet popu-
laari- tai länsimaista taidemusiikkia vuosikausia, toiset taas ovat pelkäs-
tään kuunnelleet päivänpoppia. Olipa kohdejoukon opiskelijoissa sellai-
siakin, jotka eivät olleet harrastaneet musiikkia oikein mitenkään eivätkä 
halunneetkaan harrastaa tai opiskella sitä. Niinpä jotkut kaipasivat lisää 
tietoa yhdestä musiikinlajista, jotkut taas toisista. Nähdäkseni ainoa mah-
dollisuus toteuttaa opetus tässä tilanteessa mielekkäällä tavalla on opiske-
lijoidenkin monessa yhteydessä ehdottama suurempi mahdollisuus valita 
oppisisältöjä ja opetusmenetelmien suurempi monimuotoisuus. Tällöin 
kukin opiskelija voisi räätälöidä oppisisällöt ja opiskelumenetelmät juuri 
itselleen sopiviksi: opiskella eri soittimien soittoa, laulua, teoriaa ja his-
toriaa sekä erityylistä musiikkia sillä tavoin kuin kokee tarkoituksenmu-
kaiseksi. 
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minäpystyvyys ja menestymisen odotukset
minäpystyvyys opiskelijana
Suunnilleen kolme neljästä opiskelijasta koki menestyvänsä hyvin musiik-
kikasvatuksen tunneilla ja noin yksi neljäsosa huonosti. Lähes samassa 
suhteessa opiskelijat pitivät itseään myös musikaalisena tai epämusikaa-
lisena. 
Musikaalisuutta ei nykyisin pidetä on–off -asiana, jonka ihminen on 
saanut perimässään tai sitten ei. Musikaalisuus ja musiikillinen lahjak-
kuus nähdään monimuotoisena ominaisuutena, jota on jossain muodossa 
jokaisessa ihmisessä, vaikkakin se ilmenee eri ihmisissä ja ympäristöissä eri 
tavoin. Musikaalisuus myös nähdään eräänlaisena taitona, joka on suu-
ressa määrin opittua ja kehitettävissä. (Ks. Ahonen 2004a, 29–54; Anttila 
2004b, 56–71; Anttila & Juvonen 2002, 64–77.) Siten musikaalisuus on 
pohjimmiltaan yksilön sopeutumista siihen ympäristöön, jossa hän elää, 
musikaalisuutta tietyn ympäristön suhteen. Opiskelijoiden kokemukset 
omasta musikaalisuudestaan voidaan tulkita kokemuksiksi taitojensa riit-
tävyydestä osin elämässä ennen luokanopettajaopintoja, mutta varmaan 
suureksi osaksi nimenomaan luokanopettajankoulutuksessa. Tällaista tul-
kintaa puoltaa se, että noin neljäsosa vastaajista koki itsensä sekä epämu-
sikaaliseksi että menestymättömäksi opinnoissaan. Tätä taustaa vasten 
on hyvin huolestuttavaa, että opetus ei ole pystynyt vastaamaan kaikkien 
opiskelijoiden tarpeisiin, vaan jopa neljäsosan vastaajista voi katsoa ajau-
tuneen musiikissa jonkinlaiseksi dropout-opiskelijaksi. 
Tutkimuksen määrällisen aineiston mukaan alhaisen minäpystyvyyden 
opiskelijat pitivät opiskelustaan harvemmin kuin muut. Alhaisen minä-
pystyvyyden opiskelijat olivat myös useammin musiikkia harrastamatto-
mia ja suhtautuivat kielteisemmin musiikkia kohtaan sekä elämässä ylei-
sellä tasolla, luokanopettajankoulutuksen oppiaineena että kouluaineena. 
Kaikki tämä osoittaa, että luokanopettajaopiskelijan käsityksillä omista 
edellytyksistään menestyä musiikkikasvatuksen opinnoissa oli suuri mer-
kitys opiskelulle, sen arvostamiselle ja siitä pitämiselle. Jos opettajat pys-
tyisivät kehittämään opetustaan siten, että kaikki opiskelijat voisivat kokea 
menestymisen opinnoissa itselleen mahdolliseksi, myös koulun musii-
kinopetukseen kielteisesti suhtautuvien opiskelijoiden määrä varmaan-
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kin vähenisi. Useampi opiskelija haluaisi opettaa musiikkia tulevassa työs-
sään, eikä opettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opetus menisi niin 
monen kohdalla hukkaan. 
Helpoimmiksi osa-alueiksi musiikkikasvatuksen tunneilla koettiin lau-
laminen ja soittaminen, vaikeimmiksi puolestaan musiikinteoria ja -histo-
ria sekä soittaminen. Suuri osa opiskelijoista oli harrastanut soittoa ennen 
opettajankoulutusta, jolloin soittaminen saattoi olla heille helppoa, kun 
taas sellaiset, jotka eivät olleet aikaisemmin musiikkia tai soittoa opiskel-
leet, kokivat soittamisen vaikeaksi. 
minäpystyvyys musiikkikasvattajana
Noin neljä viidestä vastaajasta koki musiikkikasvatuksen didaktiikan ja 
pedagogiikan opetuksen tarkoituksenmukaiseksi. Opetuksen tarkoituk-
senmukaiseksi kokeneet pitivät useammin opiskelusta, kun vastaavasti 
opetuksen epätarkoituksenmukaiseksi kokeneet eivät pitäneet opiskelusta 
eivätkä useinkaan yrittäneet tunneilla parastaan. Taidoiltaan heterogeeni-
set opiskeluryhmät ja julkiset laulutentit olivat musiikillisilta taidoiltaan 
epävarmojen opiskelijoiden motivaatiolle haitallisia, sillä niissä korostui 
opiskelijoiden taitojen ja suoritusten sosiaalinen vertailu.
Mielestäni on erittäin huolestuttavaa, että vain hieman yli puolet luo-
kanopettajaopiskelijoista katsoi musiikin ja musiikkikasvatuksen opiske-
lun antavan hyvät valmiudet tulevaan työhön ja vain vajaa kaksi kolmas-
osaa aikoi tulevaisuudessa opettaa koulussaan musiikkia. Saako nykymuo-
toisessa luokanopettajankoulutuksessa vain puolet opiskelijoista hyvät 
eväät musiikinopetukseen peruskoulussa ja menevätkö opettajankoulu-
tuksen vähät resurssit jopa joka kolmannen opiskelijan kohdalla hukkaan? 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan on perustellut syyt vastata kum-
paankin kysymykseen myönteisesti! 
Minäpystyvyysteorian mukaan mielekkään toiminnan suhteen tär-
keintä on riittävä minäpystyvyys eli käsitykset omien edellytysten riittä-
vyydestä, ei pelkästään taidot ja muut edellytykset sinänsä, vaikkakin edel-
lytykset ja minäpystyvyys ovat normaalitilanteessa kiinteässä yhteydessä 
toisiinsa. On siis mahdollista, että luokanopettajaopiskelijalla on musii-
kinopetuksessa vaadittavat taidot, mutta hänen minäpystyvyytensä on jos-
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tain syystä alhainen, mikä estää häntä hyödyntämästä taitojaan käytän-
nön opetustilanteessa (mm. Ruismäki 1991, 271; Tchannen-Moran ym. 
1998, 211). Vastaavasti opiskelijan musiikilliset edellytykset ja opetustai-
dot saattavat olla puutteelliset, mutta hänen minäpystyvyytensä musiik-
kia opettavana luokanopettajana voi ainakin toistaiseksi olla korkea. Hän 
kokee pystyvänsä opettamaan musiikkia, mutta saattaa huomata myö-
hemmin käytännön kokemusta saadessaan taitojensa puutteellisuuden. 
Niinpä tämän aineiston perusteella ei voi tehdä pitkälle meneviä johtopää-
töksiä opiskelijoiden musiikillisista tai opettamiseen liittyvistä valmiuk-
sista. Selvitän vain opiskelijoiden musiikinopettamiseen liittyviä minä-
pystyvyyskäsityksiä. Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin muistettava, että 
minäpystyvyyskäsitykset ovat keskeisen tärkeitä musiikinopettajaidenti-
teetin muodostumisessa. 
Musiikinopettaminen vaatii luokanopettajalta monenlaisia psykomo-
torisia taitoja, harjaantumista, kypsymistä ja kokemusta (Vesioja 2006). 
Moni kohdejoukon opiskelija oli epävarma valmiuksiensa riittävyydestä 
ja kaipasi lisää musiikillisten taitojen opiskelua sekä käytännön opetushar-
joittelua. Vaikeimmiksi musiikkikasvatuksen osa-alueiksi koettiin eri soit-
timien, erityisesti pianon, soittaminen, musiikinteoria, rytmikasvatus ja 
laulaminen lapsille ominaisella äänialalla (noin a–d²), joka usein on kou-
luttamalle aikuisäänelle suhteellisen korkea. Samansuuntaisia tuloksia on 
saatu myös muissa tutkimuksissa, joissa kohdejoukkona ovat olleet työssä 
olevat luokanopettajat (Nikali 2003, 96; Tereska 2003; Vesioja 2006). 
Vastaajien minäpystyvyyttä musiikkikasvattajana käsittelevän laadul-
linen aineiston perusteella luokittelin opiskelijat minäpystyvyyden tason 
perusteella kolmeen ryhmään: korkean, keskitasoisen ja alhaisen minä-
pystyvyyden opiskelijat. Korkean minäpystyvyyden opiskelijoita oli vajaa 
puolet vastanneista, keskitasoisia noin viidesosa ja noin kolmasosa oli 
minäpystyvyydeltään alhaisia. Tämä vahvistaa edellä toteamaani seikkaa, 
että ilmeisesti joka kolmannen opiskelijan kohdalla nykymuotoinen luo-
kanopettajankoulutuksen musiikin ja musiikkikasvatuksen opetus valuu 
hukkaan. 
Korkean minäpystyvyyden opiskelijoiden vastauksissa korostui yleensä 
voimakkaasti musiikillisten valmiuksien merkitys minäpystyvyydelle. 
Useat vastaajat korostivat nimenomaan aikaisempien musiikkiopinto-
jensa tai oman, yliopiston ulkopuolisen, musiikinopiskelun merkitystä 
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valmiuksiensa kehittymisessä. Opettajankoulutuksen musiikin ja musiik-
kikasvatuksen opintojen antiin ei siten luotettu, sen ei katsottu antavan 
riittävän hyviä valmiuksia. Tämä on samansuuntainen tulos kuin Vesiojan 
(2004, 167) työssä olevia luokanopettajia käsittelevässä tutkimuksessa. 
Jotkut epäilivät musiikinopettajan valmiuksiaan, koska olivat epä-
varmoja oppilaiden asettamista vaatimuksista. Toiset puolestaan näkivät 
oppilaat opettajan ja opetuksen voimavarana. Mielekäs opetus koettiin 
aidoksi vuorovaikutukseksi (ks. myös Anttila 2004a), jossa opettaja on 
myös saavana osapuolena. Tuovila (2003, 47–48) katsoo vastaavasti, että 
musiikinopetuksen pitäisi ankkuroitua oppilaiden omaan musiikkiin ja 
tapoihin harrastaa sitä. Tällöin oppilaat myös ovat oman musiikkinsa 
parhaita asiantuntijoita, joita opettajan ei tarvitse pelätä vaan päinvastoin 
omaksua heiltä vaikutteita opetukseensa, opettaa oppilaslähtöisesti (ks. 
emt., 69–75). Tässä ilmenee tyypillinen konstruktivistinen käsitys, jonka 
mukaan oppija ei ole pelkkä opetuksen objekti vaan mitä suurimmassa 
määrin oman oppimisensa subjekti. 
Vaikka tämän ryhmän opiskelijoilla oli korkea minäpystyvyys musii-
kinopettajana tulevassa luokanopettajantyössä, he kokivat tarvitsevansa 
vielä runsaasti harjoitusta erityisesti soitto- ja laulutaidossa. Vaikka jotkut 
opiskelijat kokivat omaavansa riittävät musiikinopetuksessa tarvittavat tai-
dot, kaikki eivät kuitenkaan halunneet tulevaisuudessa opettaa musiikkia. 
Yksi syy tähän oli negatiivinen käsitys omasta lauluäänestä. Tässä tulee 
ilmi lauluminäkäsityksen suuri merkitys opiskelijan käsitykselle itsestään 
musiikinopettajana. Negatiivinen käsitys itsestään laulajana saattoi yksi-
nään vaikeuttaa musiikinopettajan identiteetin kehittymistä, vaikka opis-
kelija muuten koki itsellään olevan riittävät edellytykset. 
Keskitasoisen minäpystyvyyden opiskelijat olivat jossain suhteessa epä-
varmoja itsestään peruskoulun musiikinopetuksen vaatimien edellytys-
ten suhteen, mutta kokivat tarvittaessa pystyvänsä jollain tavoin hoita-
maan myös musiikin opettamisen. Suurimpana epävarmuutta aiheutta-
vana tekijänä pidettiin puutteita erilaisten koulussa tarvittavien instru-
menttien soittotaidoissa ja musiikin teoriatietoudessa. Sitä vastoin laula-
minen ja kuuntelukasvatus koettiin usein suhteellisen helpoiksi musiikin-
opetuksen osa-alueiksi. 
Myös monet keskitasoisen minäpystyvyyden opiskelijat kokivat opet-
tajankoulutuksen musiikkikasvatuksen olevan aivan liian vähäistä nykyi-
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sine tuntimäärineen ja opetusresursseineen. He katsoivat, että tulevan 
opettajan oli välttämätöntä opiskella itsenäisesti tai saada jostain yliopis-
ton ulkopuolelta lisää opetusta musiikinopetuksen osa-alueilta selvitäk-
seen peruskoulussa. 
Opiskelija saattoi myös olla suhteellisen varma itsestään joidenkin 
musiikinopetuksen osa-alueiden suhteen, mutta kiinnostuksen puute 
musiikinopetukseen oli tekijä, joka aiheutti epävarmuutta siitä, tuleeko 
hän koskaan opettamaan musiikkia peruskoulussa. Epävarmuutta aihe-
utti myös omien taitojen vertaaminen muiden edellytyksiin. Opiskelijoi-
den ja heidän oppimistulostensa sosiaalisen vertailun on todettu olevan 
monella tavoin haitallista opiskelumotivaatiolle. Haitat korostuvat kilpai-
lullisessa, suorituskeskeisessä tai jollain muulla tavoin kielteisessä ja ahdis-
tavassa opiskeluilmapiirissä (esim. Anttila 2000a, 105–108). Yksi keskei-
nen sosiaalista vertailua aiheuttava tekijä on julkinen numeroarvostelu 
opinnoissa yleensä ja erityisesti soitto- ja laulutenteissä. Tällainen käytäntö 
on suomalaisissa opettajankoulutuslaitoksissa yleinen.  
Alhaisen minäpystyvyyden opiskelijat eivät pitäneet musiikin opet-
tamisesta. He kokivat edellytyksensä monella tavoin puutteellisiksi. Jot-
kut pitivät musiikinopettamista peruskoulussa itselleen aivan mahdotto-
mana, toiset sitä vastoin kokivat tarvittaessa pystyvänsä jollain tavoin pitä-
mään satunnaisia musiikkitunteja esimerkiksi sijaisena toimiessaan. Jotkut 
opiskelijat suorastaan pelkäsivät tilannetta, jossa joutuisivat opettamaan 
musiikkia kokonaiselle luokalle. 
Myös tähän ryhmään luokittuneiden opiskelijoiden mukaan pelkät 
luokanopettajankoulutuksen musiikkiopinnot eivät anna riittäviä val-
miuksia musiikin mielekkääseen opettamiseen, niiden perusteella luo-
kanopettaja ei pysty opettamaan kaikkea tarpeellista musiikin alalta. Vas-
taajat katsoivat, että musiikkia pystyy tarkoituksenmukaisesti opettamaan 
vain henkilö, joka on harrastanut aktiivisesti musiikkia jo ennen luokan-
opettajankoulutusta. Suurimpana puutteena myös heikon minäpystyvyy-
den opiskelijat näkivät pianon ja muiden soittimien soittotaitonsa heik-
kouden, ja vaikka koettiin, että harjoittelemalla kyllä oppii soittamaan 
jonkin verran, tiedostettiin että tarvittavan soittotaidon hankkiminen olisi 
luokanopettajankoulutuksen ajallisiin voimavaroihin ja muihin resurssei-
hin nähden ylivoimaista. 
Monet tämän ryhmän vastaajat katsoivat, että peruskoululaiset kärsi-
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vät, jos joutuisivat heidän musiikkitunneilleen. Opetushallituksen julkai-
semat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 230–232) ja 
niistä asianmukaisesti johdetut kunta- tai koulukohtaiset opetussuunni-
telmat vaativat musiikkia opettavalta luokanopettajalta suhteellisen moni-
puolisia ja syvällisiä musiikillisia, sosiaalisia ja opetuksellisia tietoja ja tai-
toja. Jos opettajalla ei ole tällaisia valmiuksia ja jos hän ei pidä musiikin 
opettamisesta, oppilaat jäävät väistämättä ilman opetussuunnitelmassa 
määriteltyä opetusta. 
Opettajan ja opiskelijan välinen tunnesuhde
Enemmistö vastaajista koki opettajien suhtautumisen opiskelijoihin myön-
teiseksi: hyväksyväksi, lämpimäksi, innostavaksi ja kannustavaksi. Opet-
tajat koettiin mukaviksi ja reiluiksi. Tunnelma oppitunneilla oli rento. 
Kannustavaksi koettiin nimenomaan opettajan ja opiskelijan välisen tun-
nesuhteen myönteisyys. Sen katsottiin lisäävän opiskelijan kiinnostusta 
opiskelua kohtaan ja yrittämistä opinnoissa. Myönteisen ja kannustavan 
ilmapiirin katsottiin myös lisäävän viihtyvyyttä oppitunneilla, mikä koet-
tiin yhdeksi mielekkään opiskelumotivaation ja opiskelun edellytykseksi. 
Opiskelijat saattoivat tulla oppitunnille mielellään ja olla siellä vapautu-
neesti. Myönteinen oppitunti-ilmapiiri ja opettajan suhtautuminen opis-
kelijaan saattoi johtaa jopa siihen, että opiskelija alkoi harrastaa musiik-
kia aktiivisesti vapaa-ajallaan. Toisin sanoen oppitunti-ilmapiiri sekä opet-
tajan ja opiskelijan välinen myönteinen tunnesuhde saattoi tukea itseoh-
jautuvuutta opiskelussa.
Tällainen ilmapiiri on lähellä humanistisen psykologian ohjaustradi-
tioihin perustuvaa ihmiskäsitystä ja konstruktivistisen oppimiskäsityksen 
(ks. Sava 1997, 15) sekä aikuiskasvatustieteen eli andragogiikan (ks. mm. 
Knowles 1980; Manninen ym. 1988) käsitystä opettamisesta. Andrago-
giikka on Koron (1995, 100) mukaan lähtökohta sellaiselle aikuisope-
tukselle, jossa
 • opiskelija nähdään oppimisessaan itseohjautuvuuteen pyr-
kivänä ja kykenevänä, alati kasautuvan kokemusvaraston 
omaavana, sosiaalista vuorovaikutusta oppimistilanteissa 
haluavana, oppimistarpeensa pitkälti tiedostavana sekä itse-
arviointiin ja vastuullisuuteen kykenevänä aikuisena,
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 • opettajan rooli on enemmän ohjaajan, tukijan ja innosta-
jan kuin tiedonjakajan rooli ja
 • oppimisilmasto täyttää humanistisesta psykologiasta joh-
detut sosiaalisen ilmapiirin periaatteet (molemminpuolinen 
kunnioitus, yhteistyö, luottamus, avoimuus, kannustavuus 
ja mielihyvä). 
Opettajan suhtautumisella opiskelijoihin ja toiminnalla oppitunneilla 
koettiin olevan suuret mahdollisuudet vaikuttaa opiskelijoiden ajatteluun 
ja toimintaan. Opettajien myönteinen ja kannustava suhtautuminen saat-
toi saada opiskelijan motivoitumaan musiikinopiskeluun, vaikka tämä 
aikaisemmin ei ollut lainkaan kiinnostunut asiasta. Toisaalta taas opetta-
jien ja opiskelijoiden välisten tunnesuhteiden kielteisyys tai konfliktisuus, 
henkilökemioiden kohtaamattomuus tai erilaiset väärinkäsitykset toisen 
osapuolen tarkoituksista ja tavoitteista koettiin merkittäväksi opiskelumo-
tivaatiota laskevaksi tekijäksi. Jo yksikin kielteiseksi koettu opettaja saat-
toi romahduttaa oppitunneista pitämisen ja kiinnostuksen koko musiiki-
nopiskelua kohtaan. 
Myös aikaisempien tutkimusten mukaan tällainen opettajan ja opis-
kelijan välinen suhde herättää ja ylläpitää opiskelijan kiinnostusta opis-
keluun (mm. Anttila 2000b ja 2006 Anttila & Juvonen 2002, 130–134). 
Vastaavasti, jos erityisesti opintojensa alkuvaiheessa oleva opiskelija ei pidä 
opettajastaan, hän ei kiinnostu opiskeltavasta aineesta, ja opiskelumotivaa-
tion intensiteetti on alhainen, tai hän ei käy tunneilla lainkaan. Ei riitä, 
että opettaja tarjoaa opiskelijalle relevanttia tietoa omaksuttavassa muo-
dossa. Opettajan pitää lisäksi pystyä luomaan opiskelijaan läheinen ja 
myönteinen inhimillinen vuorovaikutussuhde, vasta silloin opetus saat-
taa muodostua opiskelijalle merkitykselliseksi. Kärjistäen voi sanoa, että 
opetusteoreettiset eli didaktiset mallit pätevät vain myönteisessä oppi-
tunti-ilmapiirissä. Kielteisessä ilmapiirissä ei ole suurta väliä sillä, mitä tai 
miten opettaja opettaa. Sekä opiskelu että oppiminen jäävät joka tapauk-
sessa heikoiksi. (Anttila 2000a, 147–148.)
Tämä tutkimus vahvisti jo aikaisemmissa aikuisten musiikin ja soi-
tonopiskelua käsittelevissä tutkimuksissa (Anttila 1997; 2000b; 2001; 
2002 ja 2004c) saatuja tuloksia, joiden mukaan henkilökohtainen ja 
myönteinen tunnesuhde opettajan ja opiskelijan välillä on tärkeä paitsi 
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lasten myös aikuisten opiskelussa. Sosiaalisen kontekstin merkitys koros-
tunee luokanopettajaopiskelijoilla siksi, että koulutukseen valitaan sovel-
tuvuuskokeiden avulla tietynlaisia yksilöitä, joiden ajatellaan pystyvän 
menestymään optimaalisesti sekä yliopisto-opinnoissa että tulevassa opet-
tajantyössä lasten kanssa. Valituksi tulevat enimmäkseen ekstravertit haki-
jat, jotka ovat avoimia, sosiaalisia, itsestään ulospäin ympäristöön ja ihmi-
siin suuntautuneita sekä helposti sosiaalisia suhteita ja verkostoja luovia. 
Päätöksentekoon liittyvältä persoonallisuusdimensioltaan luokanopet-
tajaopiskelijoiksi valikoituu ”fiilereitä”, jotka korostavat päätöksenteos-
saan tunteita. Tällainen ihminen pitää toisista ihmisistä ja ottaa heidän 
tunteensa huomioon, on emootioihin vetoava, sympaattinen, ymmärtää 
kanssaihmisten tarpeita ja arvoja, osoittaa tunteitaan, pyrkii harmoniaan 
elämässään ja suhtautuu asioihin yleensä henkilökohtaisesti. (Heikkilä-
Laakso 1994.)
Myönteiseksi koettiin myös taidoiltaan vaatimattomampien opiskeli-
joiden hyväksyminen ja kannustaminen, opiskelijan hyväksyminen sellai-
sena kuin tämä oli riippumatta kyvyistä tai aikaisemmasta harrastuneisuu-
desta. Myös Ahon (1996) mukaan oppitunnin ilmapiirin tulisi olla salliva, 
koska vain silloin tunteiden ilmaisu sekä opiskelijan itsenäinen ajattelu 
ja toiminta ovat mahdollisia. Hyväksyvässä ilmapiirissä yksilöiden väli-
set suhteet ovat lämpimät ja kunnioittavat. Hyväksytty opiskelija omak-
suu saman asenteen myös itseään kohtaan ja hänen itsetuntonsa vahvis-
tuu. Vahva itsetunto edellyttää myös yhteenkuuluvuutta, kuulumista ryh-
mään. Tällöin opiskelija kokee olevansa hyväksytty ja arvostettu, jolloin 
hän ei ainoastaan etsi vuorovaikutusta muiden kanssa, vaan muut huomi-
oon ottaen on yhteistyökykyinen ja nauttii työskentelystään. (Emt.)
Opettajan ja opiskelijan välisessä tunnesuhteessa keskeisinä ulottu-
vuuksina pidetään yleensä opettajan emotionaalisen ja tehtävien suorit-
tamisen tukea opiskelijalle (mm. Griffith 1999; Wallace 1996). Luokan-
opettajaopiskelijat eivät tämänkään tutkimuksen mukaan tulleet tunneille 
pelkästään viihtymään vaan opiskelemaan, tärkeänä pidettiin myös ilma-
piirin opiskelukeskeisyyttä. Oppitunti-ilmapiirin myönteisesti kokeneet 
kiittelivät opettajan ammattitaitoa, asiantuntevaa palautetta sekä opetuk-
sen motivoivuutta ja sopivaa haasteellisuutta.
Opiskelijalle on usein tärkeää tuntea, että opettaja on aidosti kiin-
nostunut hänestä ja että opettajalla on vilpitön halu auttaa häntä kehit-
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tymään hänen omien elämänpäämääriensä ja edellytystensä mukaisesti – 
että opettaja ottaa hänet huomioon yksilönä, kuuntelee ja ymmärtää häntä 
sekä pyrkii tukemaan hänen opiskeluaan ja oppimistaan (Anttila 2000b). 
Varmaan suurin osa opettajista pyrkiikin tähän, mutta näin eivät kaikki 
luokanopettajankoulutukset suinkaan koe opettajiensa ajattelevan. Tutki-
musten mukaan opiskelijoilla ja opettajilla on useinkin melko samanlai-
set käsitykset siitä, millainen on ihanteellinen oppitunti-ilmapiiri, mutta 
heidän kokemuksensa tietyssä opetustilanteessa vallitsevasta ilmapiiristä 
eroavat ratkaisevasti toisistaan (ks. mm. Moos 1979, 147–149; Raviv ym. 
1990; Wubbels ym. 1991, 156–158). 
Keskeisinä musiikinopettajan rooleina on usein pidetty muusikon (eli 
taiteilijan) ja opettajan rooleja. Stephensin (1995) mukaan musiikkia ja 
soittoa opettavan ihmisen tulisi olla mahdollisimman suuressa määrin sekä 
muusikko että opettaja, koska molemmat ulottuvuudet ovat opetustyössä 
välttämättömiä. Soitonopettajaan kohdistuvat rooliodotukset ja -normit 
voidaan hahmottaa myös muunlaisina rooleina. Hyry (1997) katsoo, että 
soitonopettajan on oltava kasvattaja välittääkseen täysipainoisesti musiik-
kia siihen kytkeytyvine tunteineen ja kokemuksineen, tukeakseen oppi-
laan minäkäsityksen ja maailmankuvan rakentumista sekä pystyäkseen 
kommunikoimaan luovasti oppilaan kanssa ja olemaan opetustilanteessa 
läsnä sanoillaan, kehollaan, käyttäytymisellään ja tunteillaan. Joensuu-
laiset ja jyväskyläläiset luokanopettajaopiskelijat kokivat, että musiikin- 
ja soitonopettajan roolit muusikkona ja pedagogina ovat tärkeitä, mutta 
eivät vielä riittäviä. Tarkoituksenmukaisesti toimivan opettajan oli välttä-
mätöntä olla avoimessa, läheisessä ja myönteisessä inhimillisessä vuoro-
vaikutussuhteessa opiskelijan kanssa, kohdata hänet ihmisenä. Vasta täl-
löin opiskelija saattoi motivoitua ja sitoutua opiskeluunsa. Soitonopetta-
jan roolit muusikkona, opetuksen organisoijana ja ihmisenä eivät ole toi-
siaan poissulkevia, vaan enemmänkin itsenäisiä rooliulottuvuuksia, jotka 
kaikki ovat tärkeitä mielekkäälle, laaja-alaiselle opettaja–oppilas -vuoro-
vaikutukselle ja jotka tukevat optimaalisessa opetustilanteessa toisiaan. 
Soitonopettajan on oltava jossain määrin taiteilija ja muusikko pysty-
äkseen välittämään musiikkiin liittyviä elämyksiä ja kulttuuria, samoin 
hänen on omattava riittävästi opetustaitoja osatakseen organisoida ope-
tuksensa kunkin opiskelijan edellytyksiä ja tarpeita vastaavaksi, mutta 
lisäksi hänen on tultava mukaan elävään ja myönteiseen vuorovaikutuk-
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seen opiskelijan kanssa omana persoonanaan, opiskelijalle merkitykselli-
senä ihmisenä. (Anttila 2002.)
Kaksi opettajien suhtautumisen myönteiseksi kokenutta opiskelijaa 
oli sitä mieltä, ettei opettajan suhtautumisella ollut suurta merkitystä hei-
dän opiskelumotivaatioonsa. Kuitenkaan yksikään oppitunti-ilmapiirin 
tai opettajasuhteensa kielteiseksi kokenut ei vähätellyt sen merkitystä. Jo 
välinpitämättömäksi koetun opettajan ei katsottu voivan motivoida opis-
kelijoita tarkoituksenmukaisesti ja tukea heidän opiskeluaan. Tällaista 
opetusta luonnehdittiin jopa ala-arvoiseksi. Tässäkin tutkimuksessa opis-
kelijat viittasivat monessa vastauksessa suorasti tai epäsuorasti opettajan 
rooliin ihmisenä ja pitivät sitä motivaatiolleen tärkeänä. 
Opiskelijoilla oli monenlaisia kokemuksia opettajan epämielekkäästä 
suhtautumisesta opiskelijoihin ja opiskelulle haitallisesta oppitunti-ilma-
piiristä. Opetusvuorovaikutus saattoi kääntyä kielteiseksi opettajan yli-
mielisyyden, epävarmuuden, liiallisen jyrkkyyden tai opetustaidottomuu-
den vuoksi. Hän saattoi olla muusikkona taitavakin mutta pedagogisilta 
taidoiltaan puutteellinen. 
Suurin ongelma opettajien suhtautumisessa opiskelijoihin oli ehkä se, 
että opettajien oli vaikea ymmärtää kunkin opiskelijan taidollista lähtöta-
soa ja sopeuttaa opetuksensa siihen. Luonnollisesti yksilöllisen opettami-
sen esteenä olivat myös suuret ryhmäkoot musiikkikasvatuksen harjoituk-
sissa ja soiton ryhmäopetuksessa, vähäiset tuntimäärät sekä opetuksen eri-
yttämättömyys. Opettaja yritti epätoivoisesti opettaa kaikille samat asiat, 
vaikka se oli mahdoton tehtävä. 
Jotkut opiskelijat kokivat opettajan suhtautumisen opiskelijoihin epä-
tasa-arvoiseksi. Opettajien koettiin suhtautuvan lahjakkaisiin opiskeli-
joihin myönteisemmin kuin taidoiltaan vajavaisiin ja musiikkia harras-
tamattomiin. Tämä liittynee siihen, että koko opintojen koettiin olevan 
lähinnä musiikkia aikaisemmin harrastaneita varten. Tässä suhteessa ope-
tus muistutti musiikinopetusta yläkoulussa ja lukiossa (ks. Anttila 2006, 
119). Toisaalta myös opettajan suhtautumisen miespuolisiin opiskelijoi-
hin koettiin usein olevan myönteisempää kuin naispuolisiin. Vaikeinta 
musiikkikasvatuksen tunneilla oli siten musiikkia aikaisemmin harrasta-
mattomilla naisopiskelijoilla. 
Opiskelijan minäpystyvyysuskomukset ja koko musiikillinen minä-
käsitys muodostuu suureksi osaksi vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympä-
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ristön kanssa. Oppitunneilla opettaja on yksi keskeinen osa sosiaalista 
ympäristöä ja hänen vaikutuksensa opiskelijan käsityksiin itsestään ja nii-
den kautta opiskelumotivaatioon on valtava. Tärkeää on, että opettaja 
uskoo oppilaansa edellytyksiin. Rosenthalin ja Jacobsonin (1968) klassi-
sen Pygmalion in the Classroom -tutkimuksen mukaan opettajan odotuk-
set – vaikka perustuisivat vääräänkin informaatioon – muodostavat itseään 
toteuttavan ennusteen oppilaan kehityksestä. Myös luokanopettajaopiske-
lijat kokivat opettajan ilmaisemat käsitykset opiskelijan kyvyistä tärkeiksi 
opiskelumotivaation muokkaajiksi. Tässä mielessä opettajalla on valta-
vat vaikutusmahdollisuudet mutta myös niiden käyttöön liittyvä vastuu. 
Hän saattaa saada opiskelijan motivaation tukemisen kautta aikaan pal-
jon myönteistä, mutta myös parilla kielteisellä, halveksivalla tai lannista-
valla sanalla murhata koko opiskelumotivaation. Opiskelijat olivat hyvin 
herkkiä kykyihinsä kohdistuvan arvioinnin suhteen. Opiskelijan minäpys-
tyvyys saattoi romahtaa jos opettaja vain kerran ilmaisi pitävänsä opiske-
lijaa lahjattomana. Tällaisia ”rähmäkäpäläksi” tai toivottomaksi tapauk-
seksi leimaamisen kokemuksia oli lukuisilla opiskelijoilla.
Luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opettajat ovat saa-
neet oman opetuksensa suurimmaksi osaksi länsimaisen taidemusiikin kon-
tekstissa, jota leimaa tietynlainen elitistisyys. Länsimaisen taidemusiikin 
kulttuuriin kuuluu, että musiikinopetuksessa opiskelijat luokitellaan tiet-
tyjen spesifien taitojen suhteen ”lahjakkaiksi” tai ”lahjattomiksi”, ja lahjat-
tomien opetusta pidetään lähinnä hyödyttömänä (Anttila 2004b; Lehtonen 
2004). Tämä myös näkyy luokanopettajankoulutuksissa. Opettajat haluavat 
ja yleensä myös osaavat opettaa vain lahjakkaita, huonosti menestyvät opis-
kelijat koetaan usein ”tahallaan hankaliksi” tai laiskoiksi, vaikka he tunneilla 
yrittäisivätkin parhaansa. Tällainen opettajan suorittama opiskelijan menes-
tymättömyyden attribuoiminen opiskelijaan itseensä on hyvin haitallista 
sekä opiskelijan motivaatiolle että opettajan omalle opetusmotivaatiolle. 
Kulttuurin elitistisyys ilmeni myös toisinpäin. Opettajat ihannoivat 
musiikkia aikaisemmin paljon harrastaneita, menestyviä – ”lahjakkaita” – 
opiskelijoita, jotka saattoivat jollain osa-alueella olla jopa taitavampia kuin 
opettajat itse. Tällainen idealisointi haittasi opetusta siten, että opettaja ei 
osannut havaita puutteita lahjakkaan opiskelijan muilla osa-alueilla, esimer-
kiksi opetustaidoissa. 
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Opiskelun ja oppimisen arviointi
Luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset musiikin ja musiikkikasva-
tuksen opiskelun arviointikriteereistä vaihtelivat suuresti. Samankin yli-
opiston vastaajilla oli usein vastakkaisia näkemyksiä esimerkiksi taitojen 
ja tietojen sekä musiikillisten ja pedagogisten edellytysten painottumi-
sesta opiskelija-arvioinnissa. Ilmeisesti opiskelijat eivät tienneet opetta-
jan käyttämiä kriteereitä, tai opettajat todellakin arvioivat eri opiskelijoita 
eri perusteilla. Joku saattoi saada hyvän numeron soittotaidoistaan, toi-
nen lauluäänestään ja niin edelleen. Mahdollisesti myös huonoja nume-
roita saatiin kuka mistäkin aiheesta. Opettajien kerrottiin myös käyttä-
vän ”pärstäkertoimia”. 
Opiskelijoiden käsitykset arviointikäytäntöjen mielekkyydestä ja 
oikeudenmukaisuudesta vaihtelivat vastaavasti. Vaikka arviointi yleensä 
hyväksyttiin silloin, kun se koettiin sävyltään jollain tavoin myönteiseksi, 
lähes puolet vastauksista oli joko kielteisiä tai vähintäänkin sisälsi kritiik-
kiä nykyisiä arviointikäytäntöjä kohtaan. 
Monet vastaajat olivat tyytyväisiä hämmästyttävän vaatimattomiin-
kin arvosteluperusteisiin: Pelkkä musiikkipedagogiikan kirjatentti, oppi-
tunneille osallistuminen tai yrittäminen piano- ja laulutenteissä saatet-
tiin jo katsoa riittäväksi kriteeriksi oikeudenmukaiselle arvosanalle. Ylei-
simmin kuitenkin katsottiin, että arvioinnin tulisi kohdistua monipuoli-
sesti musiikillisiin tietoihin ja taitoihin, kirjallisiin tehtäviin ja opetustai-
toihin sekä tuntiaktiivisuuteen ja asenteisiin musiikkia ja musiikkikasva-
tuksen opiskelua kohtaan. 
Korpinen (1996b) korostaa arvioinnin suurta merkitystä opiskeli-
jan itsetuntemuksen, itsearvostuksen ja itseluottamuksen tukemisen väli-
neenä. Itsetuntemusta voidaan kehittää parhaiten sellaisen arviointijär-
jestelmän avulla, joka ilmaisee opiskelijalle selkeästi tavoitteet, rohkai-
see omien tavoitteiden asettamiseen ja oman edistymisen arviointiin sekä 
antaa täsmällistä, yksityiskohtaista, yksilöllistä ja välitöntä palautetta 
edistymisestä. Itsearvostusta ja -luottamusta edistää sellainen arviointi-
toiminta, josta opiskelija saa myönteistä, yksilöllistä palautetta erityisesti 
sellaiselta alueelta, jota hän arvostaa. Ihanteellinen arviointi on realistista, 
joten myös kielteistä palautetta täytyy tarpeen tullen antaa. Sen pitää kui-
tenkin olla yksityiskohtaista ja koskea vain suorituksia tai opiskelustra-
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tegioita, ei opiskelijan persoonallisuutta. Itseluottamus ja -arvostus vah-
vistuvat onnistumisen kokemuksista. Siksi opiskelijan tulee saada edelly-
tyksiään vastaavia, sopivan haastavia tehtäviä ja niistä yksilöllistä palau-
tetta. (Emt.)
Monet vastaajat pitivät tärkeinä arviointiperusteina myönteistä asen-
netta opiskelua kohtaan, innostusta ja yrittämistä tunneilla sekä kehitty-
mistä. Työskentely ja kunkin opiskelijan edistyminen katsottiin tärkeäm-
mäksi kuin saavutetut taidot sinänsä. Arviointi käsitettiin suhteelliseksi 
niin, että opiskelijan kehittymistä verrattiin vain hänen omaan edistymi-
seensä, ei muiden taitoihin. Opiskelijan edistymisen arvioimiseksi ehdo-
tettiin jopa alku- ja loppukoetta.  Tämä viittaa jo diagnostiseen ja forma-
tiiviseen arviointiin, joiden avulla on mielekästä selvittää ennen opinto-
jaksoa opiskelijan edellytyksiä ja opetuksen aikana oppimisprosessia sekä 
oppimisvaikeuksia ja niiden syitä. Näin on mahdollista kehittää opetusta 
ja oppimisprosessia optimaalisesti jo opintojakson kuluessa.
Tuntiosaamisen havainnointi eli observointi on käyttökelpoinen tapa 
arvioida monia opiskeluun liittyviä asioita, erityisesti sellaisia, joita oppi-
laan itsensä on vaikea tiedostaa tai käsitellä, kuten yritteliäisyyttä, itsenäi-
syyttä, asenteita ja yhteistyötaitoja. Havainnointia voivat suorittaa opetta-
jan lisäksi myös oppilas itse tai toiset oppilaat, ja se voi olla vapaata tai sys-
temaattista. Havainnointi voi systemaattisimmillaan perustua jopa huo-
lellisesti pohdittujen kriteereiden avulla rakennettuun kirjalliseen luokit-
telurunkoon ja tarkkoihin muistiinpanoihin (ks. Koppinen ym. 1994, 
50–52). 
Vapaa eli epäsystemaattinen havainnointi on perinteisesti opettajan 
suorittamaa, jatkuvaa oppilaan tuntiosaamisen ja -käyttäytymisen seuraa-
mista. Se on kautta aikojen ollut kokeiden ja tenttien ohella yksi keskei-
nen oppilasarvostelun peruste. Sen käyttämiseen oppilasarvioinnin väli-
neenä liittyy kuitenkin joitain ongelmia. Havainnoinnin epäsystemaatti-
suudesta johtuen satunnaiset tai epäoleelliset tekijät saattavat painottua 
liikaa, tai jokin oleellinen oppimisen alue saattaa jäädä kokonaan havain-
noinnin ulkopuolelle. Myös havainnoijan tulkinnat ovat usein syystä tai 
toisesta virheellisiä. Havainnoitavat opiskelutilanteet ovat normaalisti aina 
sosiaalisia tilanteita. Tällöin oppilaan käyttäytymiseen vaikuttavat muut-
kin tekijät kuin havainnoitavat oppimiseen ja opiskeluun liittyvät seikat. 
Esimerkiksi vihamieliseksi kokemassaan ryhmässä oppilaan on paljon vai-
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keampaa tuoda esiin osaamistaan kuin turvallisessa ympäristössä. Vastaava 
vaikutus on opettajan ja yksittäisen oppilaan välisen tunnesuhteen laa-
dulla. Hyvin helposti opettaja tulkitsee oppilaan turvattomuudesta johtu-
van epävarmuuden tai umpimielisyyden osaamattomuudeksi. Lisäksi tul-
kintoihin vaikuttavat paitsi tulkittavat havainnot myös tulkitsijan sisäiset 
seikat, hänen preferenssinsä, viretilansa ja tunteensa. Helpommin opettaja 
tulkitsee kielteisesti häntä inhoavan oppilaan käyttäytymisen kuin häntä 
ihailevan. Tärkeintä havainnoinnissa on kuitenkin se, että opettajan pitäisi 
pyrkiä arvioimaan oppilaan käyttäytymisestä tulkittua opiskelua ja oppi-
mista – ei oppilasta henkilönä – sekä tiedostaa mahdolliset vaikeudet tul-
kita edistymistä ja osaamista pelkästään käyttäytymisen perusteella.
Taitojen kokonaisarviointi luokanopettajankoulutuksissa koettiin 
mielekkääksi, koska sen katsottiin antavan opiskelijalle tärkeää palautetta 
omasta edistymisestä. Tässä toisin sanoen korostettiin arvioinnin infor-
moivaa tehtävää. 
Monet vastaajat katsoivat että yrittäminen, ahkeruus ja niistä seuraava 
edistyminen opinnoissa eivät olleet kovin keskeisiä arviointikriteereitä. 
Niiden sijaan tärkeinä kriteereinä pidettiin musikaalisuutta, ennen opet-
tajankoulutusta hankittuja taitoja ja harrastuneisuutta. Siten koettiin, 
että musiikkikasvatuksen opiskelun arviointi ei kohdistunut opiskeluun 
ja oppimistuloksiin, vaan aivan muihin tekijöihin. Musiikin ja musiikki-
kasvatuksen eri osa-alueiden arvioinnin ei myöskään koettu olevan yhteis-
mitallista. Harjoitustuntien arvioimisen katsottiin olevan opettajille mil-
tei mahdotonta ja opettajan kerrottiin joskus suorittavan arviointinsa suh-
teellisen vähäisen evidenssin perusteella. 
arviointikäytäntöjen kritiikkiä 
Koppinen kollegoineen (1994) katsoo, että arvioinnin tulee olla johdon-
mukaista, luotettavaa ja ennakoitavissa. Oppilaan edistymisen tai taan-
tumisen täytyy näkyä arvioinnissa, ja kaksi samantasoista suoritusta on 
arvioitava samantasoisiksi. Tähän voi liittää myös pyrkimyksen objektii-
visuuteen. Oppimisprosessin kuten taiteellisen prosessinkin arvioiminen 
on aina enemmän tai vähemmän subjektiivista, mutta tietoisuus näkökul-
mien ja painotusten subjektiivisuudesta vähentää subjektiivisuuden ei-toi-
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vottuja sivuvaikutuksia. Tähän liittyen arvioinnin kohteiden tulee kokea 
arviointi oikeudenmukaiseksi. Oikeudenmukaisuuteen voidaan pyrkiä, 
kun huolehditaan, että arviointi on suhteessa oppijan kehitysvaiheeseen 
ja opetukseen. Lisäksi oppijan tulee tietää arvioinnin perusteet ja pystyä 
halutessaan tarkistamaan arviointiprosessi. (Emt., 33.)
Näiden ihanteiden ei aina koettu toteutuvan luokanopettajankoulu-
tuksissa. Opiskelijat kritisoivat arvostelua monin tavoin; jopa koko arvos-
telu asetettiin kyseenalaiseksi. Sitä pidettiin turhana ja opiskelulle suoras-
taan haitallisena, koska sen katsottiin suuntaavan opiskelijoiden toimintaa 
pois mielekkäistä opiskelutavoitteista. Arvioinnin ei koettu kohdistuvan 
oikealla tavalla opiskeltaviin sisältöihin ja opiskelijan edistymiseen. 
Vallitsevia arviointikäytäntöjä ei siten aina pidetty kovin tarkoituk-
senmukaisina tai oikeudenmukaisina. Koettiin, että opettajat eivät tunte-
neet riittävästi opiskelijoita, jolloin arviointia oli vaikeaa toteuttaa oikeu-
denmukaisesti. Tämä on ymmärrettävää, sillä musiikkikasvatuksen tunti-
määrät olivat pienet. Opettajan suorittamaa arvostelua mielekkäämpänä 
pidettiinkin itsearviointia, minkä katsottiin voivan paremmin tukea juuri 
kunkin opiskelijan omakohtaisen musiikkisuhteen sekä musiikki- ja ope-
tustaitojen kehittymistä.
Kokeet ja tentit ovat perinteisesti olleet tärkeimpiä oppimisen arvi-
oinnin välineitä myös yliopistoissa. Luokanopettajankoulutuksissa osaa-
mista on arvioitu ja yhä yleisesti arvioidaan muun muassa laulu- ja soitto-
kokeilla sekä kirjatenteillä. Niissä opiskelijan suoritus yleensä pisteytetään 
numeeriseksi arvosanaksi. Kokeet ja tentit soveltuvatkin hyvin monenlai-
sen tiedollisen, tarkkaan rajatun aineksen oppimisen kontrolloimiseen ja 
arvioimiseen. Kuitenkin ainoina oppimisen arvioinnin menetelminä niitä 
voi pitää yksipuolisina, koska ne eivät kerro paljoakaan itse opiskelu- ja 
oppimisprosesseista sekä opittujen taitojen soveltamisesta. Oppimiskä-
sitysten, opetuksen tavoitteiden ja oppisisältöjen muuttuessa oppimisen 
pitäisi arviointimenetelmienkin muuttua vastaavasti. Jos näin ei tapahdu, 
arviointiin muodostuu helposti kaksoisrakenne, mikä tarkoittaa sitä, että 
opittavan aineksen hallinnan ja arvioinnista selviytymisen strategiat eriy-
tyvät omiksi oppimisen alueikseen (ks. Karjalainen & Kemppainen 1993; 
Koppinen ym. 1994, 53–54; Stipek 1996, 98–99). Näin opiskelu ja sen 
arviointi harjaannuttavat sellaiseen tiedon käyttöön, joka ei välttämättä 
ole hyödynnettävissä muussa elämässä. 
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Monet vastaajat kritisoivat numeroarvostelua voimakkaasti. Sen ei kat-
sottu olevan varsinaista oppimisen ja opiskelun arviointia vaan opiskeli-
joiden asettamista paremmuusjärjestykseen, koska opiskelijat arvosteltiin 
numeroilla suhteessa toisiinsa, ei suhteessa oppimiseen ja edistymiseen. 
Erityisesti taitojen arviointi tenteissä jollakin standardiasteikolla nähtiin 
epämielekkäänä ja raakana. Kunkin opiskelijan synnynnäisten kykyjen 
ja opittujen taitojen katsottiin muodostavan niin yksilöllisen rakenteen, 
että sen arvioiminen on vaikeaa suorittaa tasapuolisesti. Numeroarvoste-
lun koettiin myös suuntaavan opiskelijoiden toimintaa varsinaisesta oppi-
misesta numeroiden metsästykseen ja vähentävän rohkeutta heittäytyä 
uusien asioiden kokeilemiseen, mikä on tärkeää musiikkia ennen harras-
tamattomille ja musiikilliselta minäkäsitykseltään epävarmoille opiskeli-
joille. Nämä numeroarvostelun huonot puolet korostuvat erityisesti sil-
loin, jos arviointikriteerit ovat sellaiset, ettei kaikille ole mahdollista saada 
hyviä numeroita, ja jos arviointi on julkista aiheuttaen sosiaalista vertai-
lua. Juuri näin tilanne yliopistoissa yleensä on. Kun arvosanat vielä olivat 
julkisia, se oli erittäin haitallista opiskelijoiden motivaatiolle. 
Hyväksytty/hylätty-arviointia pidettiinkin monissa vastauksissa parem-
pana kuin numeroarvostelua. Tätä perusteltiin myös musiikkikasvatuksen 
opintojen suppeudella. Lisäksi ehdotettiin sellaista käytäntöä, että opin-
tojen hyväksymisen lisäksi opiskelija voisi halutessaan saada myös nume-
roarvostelun. Myös sanallista arviointia pidettiin numeroarvostelua tar-
koituksenmukaisempana musiikinopiskelussa, esimerkiksi palautekeskus-
telun katsottiin voivan tukea paremmin nimenomaan yksilöllistä opiske-
lua ja oppimista. 
Numeerisella ja sanallisella arvioinnilla on molemmilla omat hyvät ja 
huonot puolensa. Numeerinen arviointi soveltuu hyvin eksaktien tiedol-
listen oppisisältöjen omaksumisen arviointiin esim. musiikin teorian ja 
historian opiskelussa. Sanallinen arviointi puolestaan on käyttökelpoisem-
paa monimutkaisempien taitojen ja psyykkis-emotionaalisia ulottuvuuk-
sia sisältävien oppimistulosten kuten soitto- ja laulutaidon, työskentely-
tottumusten, arvojen, asenteiden, kokemusten, käsitysten ja käyttäytymi-
sen arvioinnissa. Numeerinen arviointi koetaan usein neutraalimmaksi. 
Toisaalta pelkkä numero ei myöskään kerro opiskelijalle kovin paljoa, ja 
hän saattaa ymmärtää sen väärin. Numeerinen arviointi palvelee parhai-
ten kontrolloivaa ja valikoivaa tehtävää osoittamalla opettajan käsityk-
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sen opiskelun tavoitteiden täyttymisestä ja laittamalla opiskelijat eräänlai-
seen paremmuusjärjestykseen. Parhaimmin menestyviä opiskelijoita tällai-
nen sosiaalinen vertailu miellyttää, joitain se voi myös motivoida, mutta 
heikompien innostusta musiikinopiskeluun se yleensä laskee. (Anttila & 
Juvonen 2002, 160–161.)
Sanallisella arvioinnilla opettaja voi mielekkäämmin täyttää muita 
arvioinnin tehtäviä kuten oppimisen ohjaamista, motivointia, kehittä-
mistä ja ennustamista. Huolella tehty sanallinen arviointi vaatii opetta-
jalta taitoa ja työtä enemmän kuin numeerinen. Hänen täytyy perehtyä 
oppilaaseen, tämän työskentelyprosessiin, onnistumisiin ja ongelmiin sekä 
tulkita ja verbalisoida havaintonsa oppimista ja opetustaan tukevaksi. Toi-
saalta tällainen palaute antaa kaikille osapuolille sitten enemmän sellaista 
informaatiota, jonka perusteella kehittää opiskelua ja oppimista. (Anttila 
& Juvonen 2002, 161.)
Yksinkertaisimmassa muodossaan arviointikeskustelussa voi olla 
mukana vain opettaja ja opiskelija, mutta siihen voi osallistua muita-
kin opiskelijoita tai opettajia. Se on mielekäs arviointimenetelmä joko 
itsenäisesti käytettynä tai täydentämässä muita menetelmiä. Keskustelun 
pohjana voivat olla opettajan havainnot opiskelijasta, tentit, opiskelijan 
itsearviointi tai portfolio. Arviointikeskustelulla on monia hyviä puolia. 
Opettaja voi sen avulla varmistua, että opiskelija on ymmärtänyt opetta-
jan antaman arvioinnin oikein. Avoin arviointikeskustelu, jossa opettaja 
ja opiskelija yhdessä, tasa-arvoisessa ilmapiirissä käyvät läpi myönteisiä ja 
kielteisiä tekijöitä oppimisessa ja opettamisessa, kehittää myös opiskeli-
jan valmiuksia itsearviointiin sekä omaan vastuunottoon opiskelusta. Täl-
laisessa kahdenkeskisessä keskustelussa opettajalla on myös mahdollisuus 
kuunnella opiskelijoitaan ja luoda heihin luottamuksellinen suhde, joka 
voi heijastua oppitunti-ilmapiiriin ja sitä kautta opiskelumotivaatioon ja 
oppimistuloksiin. (Anttila & Juvonen 2002, 160.)
Kuten jo aikaisemmin mainitsin, musiikkikasvatuksen arviointikritee-
reistä vallitsi opiskelijoiden keskuudessa monenlaisia toisistaan poikkea-
via käsityksiä. Arviointikriteerien tiedottamisen suhteen on pakko todeta 
opettajien epäonnistuneen. Yleensä katsotaan, että opiskelun arvioinnin 
on kohdistuttava siihen, mitä pyritään opettamaan ja opiskelemaan eli 
opiskelutavoitteiden suuntaiseen kehitykseen oppijassa, koska oppilai-
toksessa opiskellaan lähinnä sitä, mihin arvostelussa kiinnitetään huo-
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miota eikä panosteta siihen, mitä ei arvostella. Siksi opettajan on tärkeää 
miettiä, mihin arviointi kohdistuu, ja mihin se opiskelua suuntaa. Musii-
kin ja musiikkikasvatuksen opetuksen tavoitteiden ja oppisisältöjen kovin 
yksityiskohtaisen tarkka määritteleminen ja oppimistulosten arvioiminen 
tyhjentävästi on vaikeaa. Opittujen tietojen ja taitojen määrää voi tut-
kia erilaisilla tutkinnoilla ja testeillä. Hankalampaa on tutkia oppimisen 
ja opiskelun laadullisia tekijöitä, kuten eri tietämysrakenteiden kehitty-
miseen liittyviä tiedonhankinta- ja prosessointitaitoja: oppimisen ja opis-
kelun hallintaan liittyviä itsearviointi- ja reflektointitaitoja, metakogniti-
oita sekä mm. sellaisia opiskeluun keskeisesti vaikuttavia edellytyksiä kuin 
opiskelumotivaatio, luovuus ja musiikin kokeminen. Myös piilo-opetus-
suunnitelmaan sisältyviä asioita (mm. arvot, asenteet, ideologiat) ja nii-
den heijastumista oppijan muuhun elämään on vaikeaa mitata luotetta-
vasti (ks. Colwell 1990; Jaakkola 1997; Lonkila 1991). Kuitenkin edellä 
mainitut asiat ovat oppimiseen ja opiskeluun keskeisesti vaikuttavia teki-
jöitä, joita opetuksella tulisi kehittää ja joiden siten pitäisi sisältyä ope-
tuksen tavoitteisiin ja opiskelun arviointiin. Tässä suhteessa luokanopet-
tajankoulutuksen musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelun arviointi ei 
ollut kovin tarkoituksenmukaista, koska monilla opiskelijoilla oli hyvin 
hatara käsitys arviointiperusteita. 
Laulutaidon liialliseksi koettu painottuminen musiikin ja musiikkipe-
dagogiikan arvosanassa oli yleisin arviointiperusteisiin kohdistuvan kritii-
kin aihe. Laulukokeiden kielteisistä puolista on viime vuosina kirjoitettu 
runsaasti (mm. Anttila 2004a; 2006, 134–135; Lindeberg 2004, 141–
142; Numminen 2005, 207–209), mutta yhä niitä käytetään paitsi kou-
luissa myös joissakin luokanopettajankoulutuksissa. Tässäkin tutkimuk-
sessa tuli esiin se, että erityisesti taidoistaan epävarmat opiskelijat kokivat 
laulutentit nöyryyttävinä, ja epäonnistumisen pelko oli omiaan aiheutta-
maan lauluarkuutta, joka puolestaan helposti aiheuttaa epäonnistumisia. 
Laulukokeet toimivatkin monille opiskelijoille mustana kasvatuksena, ne 
vierottivat heitä pois musiikin ja sen opiskelun parista. 
Myös niin sanotut ”hyvät laulajat” katsoivat, että musiikkikasvatuk-
sen arvosanan pitäisi muodostua monipuolisten valmiuksien ja taitojen 
opiskelun ja oppimisen arvioimisen perusteella. Laulaminen koettiin vain 
yhdeksi luokanopettajan musiikkikasvatuksen valmiudeksi monien mui-
den joukossa. Arvioinnin tulisi olla validia eli kohdistua siihen, mihin 
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sen on tarkoituskin kohdistua. Laulukoe on perusteltu väline silloin, kun 
tavoitteena on arvostella oppilaan synnynnäistä laulukykyä tai opittua 
taitoa tietyllä hetkellä. Muitakin arviointimenetelmiä tarvitaan kuitenkin 
silloin, kun halutaan arvioida vaikkapa oppilaan edistymistä musiikin-
opetuksen tavoitteiden suunnassa, jos tavoitteena on arvioida laulamisen 
lisäksi esimerkiksi soittamista, kuuntelemista, luovaa musisointia, musii-
kin yleistietoutta, musiikinteoriaa tai pedagogisia taitoja. 
Kuten jo aikaisemmin mainitsin, opiskelun ja oppimisen arvioinnin 
pitäisi kohdistua opiskelijan edistymiseen nimenomaan niillä alueilla, joi-
hin opetus kohdistuu – ja opetuksen puolestaan siihen, mitä arvioidaan. 
Jos arvioinnin kohteena ovat muut asiat, ei kyse ole opiskelun arvioin-
nista vaan jostain muusta. Näin käsitetty arviointi aiheuttaa melkoisia 
vaatimuksia myös opettajalle. Hänen on muun muassa selvitettävä ope-
tuksensa tavoitteet ja niistä nousevat oppisisällöt sekä mielekkäät opiske-
lun ja oppimisen arviointimenetelmät. Luokanopettajaopiskelijat kokivat-
kin, että laulutaidon painottaminen opiskelija-arvioinnissa oli vain heidän 
perimänsä ja ennen yliopistoa hankittujen taitojen arviointia, ei opiskelun 
ja oppimisen, koska laulutekniikkaa sinänsä ei opetettu juuri ollenkaan. 
Toisaalta laulukokeen painottuminen nimenomaan musiikkikasvatuk-
sen arvioinnissa koettiin epätarkoituksenmukaiseksi, koska se ei kerro 
kovin paljoa siitä, kuinka hyvin opiskelija osaa opettaa musiikkia luokal-
leen. Jotkut vastaajat myös ihmettelivät, mitä merkitystä laulukokeesta 
saadulla numerolle on kenellekään, sillä jokainen tiesi muutenkin melko 
hyvin osasiko laulaa vai ei. Mitä niillä mitataan, mihin pyritään? Onko tar-
koitus vain luokitella opiskelijat paremmuusjärjestykseen? Entä millaisia 
tavoitteita voi löytää tällaisen luokittelun suorittajalta? Laulukokeet eivät 
ole hyvä väline myöskään opiskelijoiden motivoimiseen, koska hyvät lau-
lajat pärjäävät niissä ilman opiskelua, mutta laulutaidoiltaan heikot eivät 
menesty, vaikka harjoittelisivat kovastikin. 
Useissa vastauksissa myös katsottiin että arvioinnissa ei pitäisi painot-
taa muitakaan ennen luokanopettajankoulutusta hankittuja musiikkitai-
toja vaan ennen muuta opiskelijan edistymistä. Jos arviointikriteeriksi ote-
taan aikaisemmat musiikkiharrastukset, kohdistuu arviointi taas johonkin 
muuhun kuin opiskeluun ja oppimiseen yliopistossa, jolloin musiikkia jo 
aikaisemmin harrastaneet ja musiikkiopintonsa vasta yliopistossa aloitta-
neet opiskelijat joutuvat eriarvoiseen asemaan. Tämä suuntaa laulukokei-
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den tavoin arvioinnin merkityksen opiskelijoiden leimaamiseen eikä hei-
dän informoimiseensa edistymisestä opinnoissa. Aikaisemman harrastu-
neisuuden käyttäminen arviointikriteerinä myös laskee opiskelumotivaa-
tiota vastaavalla tavalla kuin laulukokeet.
Kasvatustieteen mukaan opiskelun ja oppimisen mielekkäällä arvioin-
nilla tulisi olla kolme ominaisuutta. Sen tulisi olla validia eli kohdistua sii-
hen, mihin sen on tarkoituskin kohdistua eli siihen, mitä opetetaan. Arvi-
oinnin tulee myös olla reliaabelia, eli opiskelijan edistymisen tai taantu-
misen tulee näkyä arvioinnissa. Kolmas arvioinnin keskeinen ominaisuus 
on, että sen on oltava kehittävää. (Ks. Anttila & Juvonen 2002, 161–162; 
Koppinen ym. 1994, 32–34.) Laulukokeiden ja aikaisempien musiikki-
opintojen käyttäminen arviointikriteereinä luokanopettajankoulutuksen 
musiikkikasvatuksen opintojen arvioinnissa ei täytä oikeastaan mitään 
näistä vaatimuksista. 
Näitä mielekkäämmiksi arviointikriteereiksi nähtiin opiskelijan osal-
listuminen, yrittäminen ja kehittyminen. Ne ovatkin tärkeitä perusteita, 
jos opettajan ja opetuksen tehtävänä ei pidetä vain suppean tieto- ja taito-
valikoiman siirtämistä opiskelijaan, vaan laajemmin opiskelijan koko tie-
dollisen, affektiivisen ja taidollisen alueen kehittämistä suhteessa musiik-
kiin, opiskelijaan itseensä ja ympäristöön (ks. Anttila 2004b, 34–45). 
Sava (1993, 17) korostaa musiikinoppimisen arvioimisesta puhuessaan 
taidetta kokevan tai tekevän (oppivan) yksilön mielen sisäisiä prosesseja, 
tulkinta-, merkityksenanto- ja muuntamisprosesseja. Vaikka taiteellisesti 
merkittävä kokemus tai tekeminen voi näkyä ulkoisesti suorituksen muut-
tumisena, olennaista on, että taiteellisen tulkinnan ja merkityksenannon 
kautta oppiva yksilö luo oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia mer-
kityssuhteita, saa uutta näkökulmaa itseensä, sosiaaliseen ympäristöön, 
luontoon tai elämiseen yleensä. Savalla (emt.) taiteellinen kasvu on siten 
perusolemukseltaan suoraan ulkoisessa käyttäytymisessä näkymätön, jos-
kus sisäisesti hyvinkin dramaattinen kokemus, jonka jälkeen mikään sisäi-
sessä kokemisessa ei ehkä ole ennallaan. Tällainen voimakas sisäinen luo-
mis- tai kehitystapahtuma näkyy yleensä ennen pitkää myös ulkoisessa toi-
minnassa, mutta sen merkityksen arvioimista ulkoisen toiminnan kautta 
ei aina voi pitää luotettavana.
Vastaavasti myös kirjallisia kokeita kritisoitiin musiikkikasvatuksen 
opintojen arvioimisen välineenä. Niiden katsottiin sopivan huonosti 
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musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelun mittaamiseen. 
Vastaajat kokivat, että musiikkikasvatuksen opintojen arvioinnissa 
pitäisi kiinnittää enemmän huomiota nimenomaan musiikkikasvatuksen 
taitojen kehittymiseen, ei niin paljoa erillisten musiikkitaitojen kuten soi-
ton ja laulun. Soitto- ja laulutaito ovat kuitenkin vain osa musiikkikasvat-
tajan ammattitaitoa, johon kuuluu paljon muutakin. Ehkä opettajat ajat-
televat, että hyvä muusikko on automaattisesti myös hyvä pedagogi. Se 
ei kuitenkaan pidä paikkaansa. On olemassa keskinkertaisia muusikoita, 
jotka ovat erinomaisia opettajia ja vastaavasti hienoja muusikoita, jotka 
eivät osaa tai halua opettaa lainkaan (mm. Tschannen-Moran ym. 1998). 
Tämä havainto tulisi vastaajien mukaan soveltaa luokanopettajankou-
lutuksen musiikkikasvatuksen arviointiin. Musiikkipedagogille pidettiin 
tärkeänä taitona muun muassa taitoa luoda sellaisia opetuskokonaisuuk-
sia, joissa kaikki oppilaat pystyvät osallistumaan musisoimiseen. Opetus-
taitojen mielekkäimmäksi arviointiympäristöksi katsottiin luonnolliset, 
autenttiset opetustuokiot.
Lopuksi 
Tämän tutkimuksen kohdejoukon kokemukset vahvistivat aikaisempien 
tutkimusten (mm. Nikali 2003; Räisänen 1996; Tereska 2003; Vesioja 
2006) tulokset, joiden mukaan luokanopettajaopiskelijat ovat tyytymät-
tömiä koulutuksen antamiin musiikinopetusvalmiuksiin. Luokanopetta-
jankoulutuksen musiikkikasvatuksen riittämättömyyden ongelma syntyi 
Suomessa varsinaisesti 1990-luvulla, kun lähes kaikkien opettajankou-
lutuslaitosten valintakokeista poistettiin musiikkiosio samalla kun opin-
noissa vähennettiin musiikin ja musiikkikasvatuksen määrää. Näin musii-
killisilta taidoiltaan valikoimaton, heterogeenisempi opiskelijajoukko sai 
aikaisempaa vähemmän opetusta. Kaikki luokanopettajaopiskelijat voi-
sivat varmaan nykyisinkin oppia jollain tavoin opettamaan musiikkia, 
mutta joidenkin opiskelijoiden kohdalla riittävien valmiuksien saavutta-
minen vaatisi huomattavasti suurempia opetusmääriä ja tehokkaampaa 
psykomotoristen taitojen harjoittamista kuin mihin nykyisin on mah-
dollisuuksia. Vaikka kaikki luokanopettajaopiskelijat opiskelevat musiik-
kikasvatusta vähintään kaksi opintoviikkoa, yliopistossa annettava musii-
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kinopetus ei onnistu antamaan kaikille opiskelijoille riittäviä valmiuk-
sia ja itseluottamusta tulevaan työhön. Vähintään joka neljännen opiske-
lijan kohdalla luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opetus 
on tämän tutkimuksen tulosten mukaan turhaa tai suorastaan negatiivista 
vahvistaessaan opiskelijan kielteistä musiikillista minäkäsitystä. Tulosten 
mukaan vain puolet opiskelijoista kokee pärjäävänsä tulevaisuuden työs-
sään musiikinopetuksessa vähintään kohtalaisesti. Tulos on lähinnä traa-
ginen. 
Kaikki luokanopettajaopiskelijat eivät pitäneet musiikinopiske-
lun pakollisuudesta. Ajateltiin, ettei kaikkien opettajien tarvitse opettaa 
musiikkia, eikä näin ollen myöskään osata soittaa ja laulaa. Viime vuo-
sina on myös suomalaisessa mediassa keskusteltu siitä, tarvitseeko kaikkien 
luokanopettajien osata opettaa kaikkia kouluaineita (ks. Vesioja 2006, 53–
55). Nykyisin asetus määrää, että luokanopettajakoulutuksessa kaikille on 
opetettava tiedolliset, taidolliset ja menetelmälliset valmiudet kaikkien 
peruskoulun aineiden opettamiseen. Jos tämä asetus muuttuu eikä kaik-
kien opettajien tarvitse enää osata opettaa musiikkia, on aihetta muut-
taa myös opettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opetusjärjestelyjä. 
Nykyisten resurssien puitteissa ei ole mielekästä yrittää opettaa kaikille 
musiikkikasvatusta. Tämäkin tutkimus osoittaa, että kaikki eivät ehdi 
omaksua riittäviä valmiuksia. On harkittava, mikä olisi mielekkäin ope-
tuksen kohderyhmä. Ilmeisesti se olisi musiikkia jo ennen opettajankou-
lutusta harrastaneet opiskelijat, joiden musiikillisten valmiuksien lähtö-
taso mahdollistaisi myös opetusvalmiuksien menestyksellisen omaksumi-
sen. Tällöin opiskelijoiden musiikkitaidot ja opiskelumotivaatio olisi jol-
lain tavoin testattava, ja annettava musiikkikasvatuksen opetusta vain sel-
laisille opiskelijoille, joilla on potentiaalia myös menestyä opinnoissaan ja 
opettaa musiikkia myöhemmin työssään. 
Jos kuitenkin kaikkien luokanopettajien halutaan tulevaisuudessa pys-
tyvän edes jollain tavoin opettamaan myös musiikkia, on välttämätöntä 
lisätä opintojen valinnaisuutta siten, että kukin voi suunnata opiskelunsa 
sellaisiin musiikkikasvatuksen osa-alueisiin, joista kokee voivansa suoriu-
tua. Kaikilta opiskelijoilta ei ole mielekästä vaatia opinnoissa samaa. Esi-
merkiksi kaikille samanlaiset laulunkokeet tai soittotentit, joissa täytyy 
yrittää laulaa ja soittaa liian vaikeita kappaleita, ovat heikoimmille opis-
kelijoille sosiaalisina tilanteina nöyryyttäviä, mikä opettaa heitä usein-
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kin vain pelkäämään musisoimista. Heidän minäpystyvyytensä musii-
kin parissa laskee. Inhimillisesti ja pedagogisesti mielekkäämpää olisi sal-
lia opiskelijoille suhteellisen laajat valinnanmahdollisuudet eritasoisista ja 
-sisältöisistä kursseista niin, että kukin voi kehittyä omista lähtökohdis-
taan niin pitkälle kuin opetus- ja opiskeluresurssien puitteissa on mah-
dollista. Musiikkikasvatuksen opetus on suhteutettava kunkin opiskeli-
jan omiin musiikillisiin taitoihin. Musiikkia eniten harrastaneet voisivat 
mahdollisesti opiskella lähes nykyisten kaltaisten opetussuunnitelmien 
mukaisesti, mutta taidoiltaan heikommille opiskelijoille on syytä kehittää 
muita oppisisältöjä ja musiikinopetuksen menetelmiä. Musiikin suhteen 
kaikkein heikoimmille opiskelijoille se saattaa merkitä keskittymistä pel-
kästään kuuntelukasvatukseen. Tästä aiheutuu kuitenkin ylipääsemättö-
miä ongelmia käytännön koulutyöhön. Tällaisten musiikinopetuksen val-
miuksien perustalta ei ole mahdollista toteuttaa Opetushallituksen (2004) 
määräämiin opetussuunnitelman perusteisiin pohjaavia paikallisia ope-
tussuunnitelmia. 
Nykyinen opettajankoulutuksen tilanne on epätyydyttävä, sitä olisi 
välttämättä kehitettävä siten, että jokaisella sellaisella luokanopettajalla, 
joka opettaa musiikkia, olisi myös valmiudet toteuttaa opetussuunni-
telma käytännössä. Vaikuttaa siltä, että joko Opetushallituksella tai luo-
kanopettajankoulutuksilla on pää pensaassa, todellisuutta ei haluta nähdä. 
Ongelma on nimenomaan se, että kaikille luokanopettajaopiskelijoille 
opetetaan suhteellisen vähän kaikkia peruskoulussa opetettavia aineita ja 
he saavat muodollisen pätevyyden opettaa myös musiikkia mutta eivät 
riittäviä valmiuksia tehdä sitä vaadittavalla tavalla. Tilannetta voidaan näh-
däkseni korjata seuraavalla viidellä menettelyllä (ainakin periaatteessa, 
käytännössä monen kohdan toteuttaminen voi olla vaikeaa). Vastaavan-
suuntaisia menettelyjä on ehdottanut myös Vesioja (2006, 273).
 1. Luokanopettajankoulutuksen pääsykokeisiin voidaan 
sisällyttää musiikin osio, jolloin kaikilla hyväksytyillä opis-
kelijoilla on paremmat edellytykset omaksua riittävät musii-
killiset ja pedagogiset taidot. 
 2. Musiikkikasvatuksen määrää luokanopettajankoulutuk-
sessa voidaan lisätä, jolloin valmistuvilla opiskelijoilla on 
paremmat valmiudet. 
 3. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita voidaan 
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väljentää musiikin osalta siten, että ne on mahdollista toteut-
taa asianmukaisesti myös heikommilla musiikki- ja opetus-
taidoilla.
 4. Voidaan kehittää yhteistyömalleja (ks. yhteenveto Vesi-
oja 2004, 53–56), joissa paremmat valmiudet omaavat luo-
kanopettajat tai jopa musiikin aineenopettajat tukevat epä-
varmojen tai puutteelliset edellytykset omaavien opettajien 
työskentelyä. 
 5. Jo aiemmin mainitsemani asetus voidaan muuttaa siten, 
ettei kaikkien luokanopettajien tarvitse opiskella kaikkia 
koulussa opetettavia aineita. Tällöin peruskoulun musiikin-
opetuksen voisi keskittää riittävät musiikilliset ja pedagogi-
set taidot omaaville opettajille. 
Peruskoulun vuosiluokilla 1–6 musiikkia opiskellaan yleensä enem-
män kuin luokilla 7–9 ja lukiossa. Tutkimusten mukaan ennen yläkou-
luikää saatu musiikkikasvatus onkin yksilön kehityksen kannalta merki-
tyksellisempää kuin myöhemmässä iässä saatu (mm. Ahonen 2004a, 84–
108;  Plummeridge 1991, 70–72). Tätä taustaa vasten on käsittämätöntä, 
että koko alakoulun musiikkikasvatus saattaa olla sellaisen henkilön har-
teilla, jolla on musiikkikasvatuksessa vain muutaman opintopisteen laajui-
set opinnot, kun samaan aikaan yläkoulun ja lukion muodollisesti päte-
vän musiikin aineenopettajan saamat musiikkikasvatuksen opinnot ovat 
aina kymmeniä kertoja laajemmat. 
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LiiTTeeT
Liite 1.
vasTaajaT yLiOpisTOTTain
Taulukko 1.1 Vastaajat oppilaitoksen ja sukupuolen mukaan
Yliopisto Yhteensä  Miehiä  Naisia 
Joensuun yliopisto 132          
51,4 %
21
15,9 %
111
84,1 %
Turun yliopisto 60
23,3 %
13
21,7 %
47
78,3 %
Helsingin yliopisto 64
24,9 %
8
12,5 %
56
87,5 %
Yhteensä 256
100 %   
52
100 %
214
100 %
ikä ja sukupuOLijakauma
Taulukko 1.2 Vastaajien ikä ja sukupuoli
Ikäluokka Yhteensä
henkilöä 
Naisia                          % Miehiä                          % Yhteensä %
19-20 vuotta 26 22                         84,6 4                             15,4 100 
21-25 vuotta 172 149                       87,1 22                           12,9 100 
26-30 vuotta 40 29                         72,5 11                            27,5 100 
31-35 vuotta 5 5                           100  0                                   0 100 
35-     vuotta 2 2                           66,7 1                              33,3 100 
Yhteensä 245 207 38
Taulukko 1.3 Vastaajien ikäjakauma yliopiston ja sukupuolen mukaan
Yliopisto 18-20 vuotta 21-25 vuotta 26-30 vuotta 31-35 vuotta 36-40 vuotta 41-45 vuotta
Joensuun 
yliopisto
naisia 14 
miehiä 2
naisia 74
miehiä 12
naisia 15
miehiä 4
naisia 4
miehiä 2
Naisia 3 naisia 1
miehiä 1
Turun 
yliopisto
naisia 5
miehiä 1
naisia 34
miehiä7
naisia 6
miehiä 4
naisia1
miehiä 1
naisia1
Helsingin 
yliopisto
naisia 3
miehiä 1
naisia 41
miehiä 3
naisia 8
miehiä 3
naisia 1
miehiä 1
Naisia 2
Yhteensä Yhteensä 26
10,2 %
Yhteensä 
171
67,1 %
Yhteensä 40
15,6 %
Yhteensä 10
3,9 %
Yhteensä 5
1,9 %
Yhteensä 2
1,2 %
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sisäänOTTO sukupuOLen mukaan 
jOensuussa 1997-2004
Taulukko 1.4 Joensuun luokanopettajankoulutuksen sisäänotto vuosina 
1997-2004
Vuosi Sisäänotto Naisia           % Miehiä            % Yhteensä %
1997 70 52          74,3 % 18            25,7 % 100 %
1998 73 55          75,4 % 18            24,6 % 100 %
1999 74 60          81,0 % 14            18,9 % 100 %
2000 80 61          76,3 % 19            23,7 % 100 %
2001 80 62          77,5 % 18            22,5 % 100 %
2002 80 66          82,5 % 14            17,7 % 100 %
2003 80 65          81,3 % 15            18,7 % 100 %
2004 80 61          76,3 % 19            23,7 % 100 %
vasTaajaT yLiOpisTOn ja aLOiTusvuOden 
mukaan
Taulukko 1.5 Vastaajat yliopiston ja aloitusvuoden mukaan
Yliopisto 1978 1995 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Joensuun 
yliopisto
1 0 0 9 21 20 36 34 11 132
Turun 
yliopisto
0 0 1 1 4 19 19 9 7 60
Helsingin 
yliopisto
0 1 2 7 6 17 6 16 8 63
Yhteensä
% kaikista
1
0,4%
1
0,4%
3
1,2%
17
6,7%
31
12,2%
56
22,0%
61
23,9%
59
23,1%
26
10,2%
255
100%
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sivuainevaLinnaT
Taulukko 1.6 Vastaajien sivuainevalinnat
Sivuaine Valintoja
Alkukasvatus 101
Erityispedagogiikka 81
Matematiikka 51
Liikunta 38
Musiikki 28
Äidinkieli ja kirjallisuus 22
Psykologia 20
Käsityöt 19
Opetushallinto 17
Historia 16
Monikulttuurinen kasvatus 16
Teologia 15
Kuvaamataito 15
Biologia 13
Teknologia ja luonnontieteet 11
Saksa 8
Maantieto 8
Aikuiskasvatus 7
Kasvatussosiologia 7
Englanti 6
Tietokoneavusteinen opetus 6
Puhe ja ilmaisukasvatus 6
Elämänkatsomustieto 4
Ruotsi 4
Arkeologia 4
Terveystieto 4
Mediakasvatus 3
Fysiikka 3
OPO 2
Draamapedagogiikka 2
Yrityshallinto 2
Tietojenkäsittelytiede 2
Kotitalous(tiede) 2
Kansantaloustiede 1
Venäjä 1
Nuorisotutkimus 1
Markkinointi 1
Kemia 1
Filosofia 1
Viittomakieli 1
Museologia 1
Sosiaalipolitiikka 1
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Taulukko 1.7 Sivuaineiden valintojen määrät vastaajien mukaan
Sivuainevalinta tehty Valintojen määrä
Ensimmäinen sivuaine 215
Toinen sivuaine 187
Kolmas sivuaine 99
Neljäs sivuaine 33
Viides sivuaine 10
harrasTukseT
Taulukko 1.8 Vastaajien harrastukset valintojen mukaan (kaikki mainin-
nat yhteenlaskettuina).
Harrastus Valintojen 
määrä
% Kaikista 
vastaajista
Yksilöliikunta 256 100
Soitto/lauluharrastus (yksilöllinen) 136 53 %
Lukeminen/kirjoittamien 93 36 %
Joukkueurheilu 52 20 %
Käsityöt 39 15 %
Järjestötoiminta/partio 37 14 %
Bändi/orkesteri/kuoro (ryhmässä tapahtuva) 32 13 %
Teatteri/elokuvat/TV 30 12 %
Musiikin kuuntelu 28 11%
Lemmikkieläinharrastus 21 8 %
Eräretkeily/kalastus 18 7 %
Tanssi 17 7 %
Piirtäminen/maalaus 17 7 %
Ruuanlaitto 10 4 %
Ystävät 10 4 %
Tietokoneisiin liittyvä harrastus 8 3 %
Sisustaminen 3 1 %
Opiskelu 3 1 %
Matkustelu 3 1 %
Valokuvaus 2 1 %
Viittomakieli 1 0,5 %
Tässä tutkimuksessa yksilöliikunnaksi on laskettu esimerkiksi seuraavia 
lajeja: lenkkeily, aerobic, taekwondo, uinti, laskettelu, kiipeily, pyöräily, 
rullaluistelu, suunnistus, bodycombact, ratsastus, kilpatanssi, juoksu, 
steppi, krav maga, ultimate, moottoripyöräily, vesijumppa, tennis, sul-
kapallo, squash, kuntonyrkkeily, baletti, jumppa, sauvakävely, kuntosa-
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lilla käynti, lumilautailu, hiihto, golf, yleisurheilu, salsa, kävely, astanga-
jooga, spinning, body-pump, vesilautailu, vatsatanssi, jazztanssi, voimis-
telu, telinevoimistelu, karate, biljardi, maastopyöräily, ammunta, sekä 
vielä avantouinti. 
Joukkuelajeihin valikoitui seuraavia lajeja: pesäpallo, salibandy, jääkiekko, 
lentopallo, kansantanssi, koripallo, jalkapallo, ringette, pyörätuolikori-
pallo ja roolipelit.  
 
Soittoharrastus käsitti lukuisia soittimia ja harrastustapoja, muun muassa 
seuraavia: huilu, kantele, nokkahuilu, piano, klarinetti, viulu, alttoviulu, 
kitara, yksinlaulu, sello sekä karaokelaulu. 
Järjestötoimintaan luettiin kuuluviksi esimerkiksi seuraavanlaisia toi-
mintoja: partio, VPK, urheiluvalmennus (eri lajeja), luottamustehtävät, 
yhteiskunnallinen toiminta, reserviläistoiminta, seurakuntatoiminta, jär-
jestötoiminta, seurakunnan naistenryhmä, urheilutuomarointi (eri lajeja), 
orkesterijärjestötoiminta, 4H-toiminta, vapaaehtoistoiminta ja vielä ylei-
semmin hengellinen toiminta.
Kalastus ja eräretkeily – luokka pitää sisällä seuraavia toiminnan kuvauk-
sia: retkeily ja muu ulkoliikunta, purjehdus, perhokalastus ja perhonsi-
donta, luontoretket, mökkeily, metsästys sekä vielä vaellus. 
Taulukko 1.9 Vastaajien harrastuksien määrät
Harrastusten määrä Vastauksien määrä % vastaajista
Yksi harrastus 256 100,0 %
Kaksi harrastusta 239   93,0 %
Kolme harrastusta 189   73,5 %
Neljä harrastusta 99   38,5 %
Viisi harrastusta 40   15,5 %
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Taulukko 1.10 Harrastuksien määrä sukupuolen mukaan
Sukupuoli Yksi
harrastus
Kaksi
harrastusta
Kolme
harrastusta
Neljä
harrastusta
Viisi
harrastusta
Nainen 214
83,6 %
201
84,1 %
159
84,1 %
80
80,8 %
33
82,5 %
Mies 42
16,4 %
38
15,9 %
30
15,9 %
19
19,2 %
7
17,5 %
Yhteensä 256
100 %
239
100 %
189
100 %
99
100 %
40
100 %
Eri harrastuksiin ajankäyttö jakautui seuraavalla tavalla: (Ka= keskiarvo, 
Kh= keskihajonta). Oikeanlaitimmaisena on ilmoitettu harrastukseensa 
käyttämän ajan ilmoittaneiden määrä suhteessa kyseisen harrastusmää-
rän ilmoittaneisiin vastaajiin (taulukosta 7).
 Ka Mediaani Moodi Kh Vastaajia
1. Tärkein harrastus  4,84 t 4 3 3,903 251/256
2. Tärkein harrastus 4,02 t 3 2 3,891 232/239
3. Tärkein harrastus 3,43 t 2 2 2,966 185/189
4. Tärkein harrastus 2,98 t 2 1 3,153 96/99
5. Tärkein harrastus 2,64 t 2 2 1,899 39/40
ensimmäisen Osan kysymykseT
varhaisimmat musiikilliset muistot
1. Mitkä ovat kaikkein varhaisimmat musiikkiin (laulamiseen, 
 soittamiseen, kuunteluun tai johonkin muuhun musiikilliseen 
 toimintaan tai tekemiseen) liittyvät muistosi?
2. Mihin ikäkauteen mainitsemasi muistot ovat yhteydessä? 
 Noin ikävuodesta               ikävuoteen           
3. Minkälaisiin tilanteisiin ne liittyvät?
4. Arvioi musiikkimuistojesi määrä? 
 Paljon (   ) Melko paljon (   ) Melko vähän (   ) Vähän (   ) 
5. Minkälainen tunnelataus näihin musiikillisiin muistoihin liittyy? 
 Positiivinen (   ) Neutraali (   ) Negatiivinen (   )
6. Perustele edellisen kysymyksen vastaustasi (Miksi tunnelataus 
 oli esimerkiksi positiivinen tai negatiivinen?)
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kodin musiikkisuhtautuminen
1. Harrastettiinko lapsuudenkodissasi musiikkia lapsuutesi aikana 
 (noin ikävuodet 0-15)? 
 (   ) ei (   )  kyllä Soittamalla   
 (   ) ei (   )  kyllä Laulamalla   
 (   ) ei (   )  kyllä Aktiivisesti kuuntelemalla 
 (   ) ei (   )  kyllä Konserteissa käymällä 
 (   ) ei (   )  kyllä Muuten, Miten ?  
2. Jos vastasit johonkin kohtaan kyllä, niin kuka tai ketkä harrastivat?
3. Kuinka musiikkiin tai sen harrastamiseen ylipäätään suhtauduttiin 
 kotonasi? 
4. Kuinka vanhempasi suhtautuivat sinun musiikkikiinnostukseesi 
 silloin kun sitä ilmeni?
5. Pyrkivätkö vanhempasi vaikuttamaan siihen, millaista musiikkia 
 kuuntelit lapsena?
6. Jos pyrkivät, niin miten se tapahtui?
7. Millaista musiikkia halusit kuunnella/soittaa/laulaa?
8. Millaista musiikkia vanhempasi olisivat halunneet sinun 
 kuuntelevan/soittavan/laulavan?
9. Muuta kommentoitavaa tuolta ajanjaksolta (0-15v) 
 musiikkiin liittyen?
LOkO:n ulkopuolinen musiikin opiskelu
1. Oletko koskaan (LOKO:n opintojen ulkopuolella) soittanut 
 mitään instrumenttia? (Mitä? Milloin? Kuinka kauan? 
 Vieläkö jatkuu?)
2. Oletko koskaan laulanut kuorossa/yhtyeessä/lauluryhmässä? 
 (Missä? Milloin? Kuinka kauan? Vieläkö jatkuu?)
3. Miksi aloitit? (Itse halusin; vanhemmat halusivat; 
 kaverit harrastivat; opettaja innosti tms.)
4. Minkälaisia kokemuksia tästä soittamisesta/laulamisesta/
 kuorosta/yhtyeestä sinulla on? 
5. Perustele edellistä vastaustasi (Miksi kokemuksesi on ollut 
 kuvaamasi kaltainen?)
6. Jos olet lopettanut harrastuksesi, miksi lopetit? 
 (Esim. ohjelmisto; opettaja; musiikkioppilaitos; tutkinnot tms.)
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7. Jos et ole harrastanut musiikkia, oletko harkinnut aloittamista? 
 (Miksi? Milloin?) 
8. Kuvaile muut mahdolliset musiikkiopintosi ennen LOKO: a?
suhtautuminen musiikkiin eri tasoilla elämässä
1.  Suhtautumiseni musiikkia kohtaan elämässäni yleisellä tasolla on:
 Positiivinen (   ) Neutraali (   )   Negatiivinen (   )
2.  Suhtautumiseni musiikkia kohtaan luokanopettajankoulutuksessa 
 opiskeltavan aineena on:
 Positiivinen (   ) Neutraali (   )   Negatiivinen (   )
3.  Suhtautumiseni musiikkia kohtaan koulussa opetettavana 
 oppiaineena on:
 Positiivinen (   ) Neutraali (   )   Negatiivinen (   )
4.  Jos vastasit eri kohtiin eri tavoin, voisitko pohtia syitä siihen, miksi 
 vastauksesi olivat erilaisia? Kirjoita laveammin tai käytä ranskalaisia 
 viivoja vastauksessasi.
musiikki elämässä
1.    Miten olet päivittäin musiikin kanssa tekemisissä?
 (   ) Harjoittelen soittamista tai laulamista
 (   ) Kuuntelen aktiivisesti itse valitsemaani musiikkia äänitteiltä
 (   ) Kotonani soi taustalla radio tms. (passiivista kuuntelua)
 (   ) Käytän tietoisesti musiikkia rentoutumisen apua
 (   ) Musiikkia kuulen lähinnä julkisissa tiloissa (ravintolat, kaupat, 
 parturi jne.)
 (   ) Käyn konserteissa ja bändien keikoilla usein
 (   ) Muuten, kerro miten?
2. Kuinka paljon arvioisit aikaa kuluttavasi päivässä musiikin 
 yhteydessä toimiessasi? 
 (Merkitse minuutit tai tunnit):
 a) soittamiseen tai laulamiseen   noin             
 b)   aktiiviseen musiikin kuuntelemiseen  noin  
 c)   passiiviseen musiikin kuulemiseen     noin
 d) muuhun musiikkitoimintaan, mihin? noin 
3. Minkälaiseksi arvioit musiikin merkityksen itsellesi seuraavista 
 erilaisista näkökulmista?
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 a) Oman elämäsi rikastuttajana 
 (   ) suuri (   ) kohtalainen (   ) pieni
 b) Opettajankoulutuksen näkökulmasta 
 (   ) suuri (   ) kohtalainen (   ) pieni
 c) Tulevan opettajuuden näkökulmasta 
 (   ) suuri (   ) kohtalainen (   ) pieni
4. Jos vastasit eri kohtiin eri tavoin, voisitko pohtia syitä siihen, miksi 
 vastauksesi olivat erilaisia?
5. Kerro seuraavassa siitä, minkälainen merkitys musiikilla on 
 ylipäätään elämässäsi? Millaisiin toimintoihin tai asioihin musiikin 
 liität ja miksi? Voit mainita myös negatiivisista puolista musiikin tai 
 sen opiskelun yhteydessä.
musiikkimaku, musiikissa vaikuttavat elementit ja 
kompetenssin eri osa-alueet
1. Kuvaile vapaasti omaa musiikkimakuasi.
2. Jos sinun tulisi määritellä musiikkimakuasi seuraavien annettujen 
 vaihtoehtojen mukaan, mikä seuraavista olisi lähimpänä omaa 
 arviotasi?
 Musiikkimakuni on:
 (   ) laaja-alainen ja liberaali
 (   ) selkeästi rajoittuva, mutta monipuolinen
 (   ) jyrkkä ja tiukasti määräytynyt
 (   ) muunlainen, millainen?
3. Määrittele sinulle tärkeimmiksi muodostuneet musiikinlajit tai 
 tyylit (itse haluamillasi nimityksillä tai määreillä, voit mainita myös 
 esimerkkiartistin. a-tärkein f-vähiten tärkeä)
 a)  b)  c) d)  e)  f )  
4. Voisitko kertoa, miksi juuri nämä musiikkityylit ovat lähellä 
 sydäntäsi? (Vastaa samassa järjestyksessä kuin edellä.)
 a)  b) c) d) e) f ) 
5. Määrittele sellainen/sellaiset musiikinlajit, jotka ovat sinulle 
 kaikkein vastenmielisimpiä
 a)  b) c) d) e) f )  
6. Voisitko perustella, miksi juuri nämä musiikinlajit ovat 
 muodostuneet sinulle vastenmielisiksi?
 a) b) c) d) e) f ) 
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7. Arvioi itse, kuinka tiukasti olet sitoutunut juuri niihin 
 musiikinlajeihin tai tyyleihin, joita aikaisemmin mainitsit 
 suosikeiksesi?
 (   ) Erittäin tiukasti, mielimusiikkini ei helposti muutu
 (   ) Melko tiukasti, mutta tyylin sisällä kyllä löydän uusia 
 kiinnostuksen kohteita
 (   ) Huomaan aina joskus pitäväni uusista eri tyylisistä artisteista
 (   ) Hyväksyn nopeasti uudet tyylit ja artistit musiikkibisneksessä
 (   ) Seuraan aikaani tarkasti, ja musiikkimakuni noudattelee aina 
 listojen huippunimiä
 (   ) Muuten, kerro miten?  
8. Liittyykö mielimusiikkisi jotenkin elämäntapaasi? 
 (Miten? esimerkiksi: hiukset, pukeutuminen, korut, symbolit, 
 puhetapa, tanssitapa tms.)
9. Arvioi, milloin oma musiikkimakusi muodostui sellaiseksi kuin se 
 juuri nyt on? (Käytä esimerkiksi ikävuosia määrittelyssä; voit 
 luetella eri tyylit, joista olet eri vaiheissa pitänyt)
10. Liittyykö musiikinlajeista pitämiseesi tai ei pitämiseesi joitakin 
 negatiivisia kokemuksia erilaisista musiikinlajista, minkälaisia?
11. Liitätkö sen musiikin, josta et pidä johonkin sellaisiin 
 asiayhteyksiin, jotka ovat sinulle vastenmielisiä? Mainitse 
 esimerkkejä jos voit.
12. Jos arvioit mielimusiikkiasi, mikä on siinä tärkeää/olennaista/
 tyypillistä seuraavilla tekijöillä mitattuna?
 Aggressiivisuuden aste:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Kapinallisuuden aste:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Tunteellisuuden aste:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Sanojen vaikuttavuus:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
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 Melodian merkitsevyys:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Sanoman välittyminen:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Tanssittavuus:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Genresidonnaisuus (tyylinmukaisuus): 
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Laulettavuus:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Ajankohtaisuus:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Laulajan attityydi:
 (   ) erittäin voimakas (  ) voimakas (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (    ) ei lainkaan
 Muu, mikä:
13.  Jos arvioit itseäsi musiikin kuluttajana ja harrastajana, mikä 
 seuraavista väittämistä kuvaa sinua parhaiten/tyypillisimmin? 
 Olen:
 (   ) Aktiivinen musiikin harrastaja (soitto-, laulu-, tms. harrastus)
 (   ) Aktiivinen musiikin kuuntelija (Kriittisesti itse valittu 
 musiikki kuuntelukohteena)
 (   ) Passiivinen musiikin kuuntelija (Kuuntelen lähinnä radiota ja 
 TV:n musiikkitarjontaa)
 (   ) Musiikki ei ole minulle tärkeässä asemassa, en juurikaan 
 kiinnitä huomiota musiikkiin
 (   ) Muunlainen, millainen?
14. Jos arvioit omaa musiikillista asiantuntemustasi erilaisten 
 musiikkityylien suhteen, mitkä seuraavista väittämistä kuvaavat 
 sinua parhaiten? (1= Täysin samaa mieltä 4= täysin eri mieltä)
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 Tunnen taidemusiikin historiaa laajalti 
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Tunnen jazzmusiikkia laajalti 
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Tunnen perinteistä suomalaista tanssimusiikkia laajalti 
 1(   )  2(   ) 3(   ) 4(   )
 Tunnen rockmusiikin historiaa ja eri tyylit perusteellisesti 
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Tunnen suomirockin kehitysvaiheet hyvin                                    
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Olen mielimusiikkini suhteen tietäjä ja asiantuntija
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Tunnen jonkin verran kaikenlaista musiikkia 
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Tunnen lähinnä popmusiikkia ja siihen liittyviä ilmiöitä
 1(   ) 2(   ) 3(   ) 4(   )
 Muu määrittely, minkälainen?
15. Arvio omaa musiikillista asiantuntemustasi seuraavien 
 asioiden kautta:
 - Musiikinhistoria: 
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Musiikin teoria:   
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Musiikin didaktiikka ja pedagogiikka (opettaminen):
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Musiikin nykytyylien tuntemus:
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Musiikkiliikunta ja tanssi:
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Eri instrumenttien käytön edellytykset:
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
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 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Koulusoittimien hallinta:
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
 - Säveltäminen (omien biisien tekeminen)
 (   ) erinomainen (   ) melko hyvä (   ) keskiverto 
 (   ) melko heikko (   ) heikko
16.         Onko musiikkimakusi muuttunut jossain vaiheessa 
 radikaalisti? (Milloin? Miksi? Miten?) 
17. Liittyikö muutokseen jokin voimakkaasti vaikuttanut tapahtuma, 
 kriisi, tai elämänvaiheen muutos? Millainen?
18. Liitätkö musiikkimakusi voimakkaasti persoonaasi kuvaavaksi 
 elementiksi? Miksi, Miten?
musiikin kuunteleminen
1. Kuinka paljon kuuntelet musiikkia päivässä? 
 Noin              tuntia
2. Milloin musiikinkuuntelemisesi tapahtuu? (Esim. nukkumaan 
 mennessä, lukiessa tms.)
3. Millaista musiikinkuuntelemisesi on oman arviosi mukaan 
 (aktiivista-keskittynyttä; passiivista-taustamusiikkia tms.)
4. Vaikuttaako kuuntelemasi musiikki mielialoihisi? (Miten? 
 Millainen musiikki? Kuinka voimakkaasti vaikuttaa? jne.)
5. Onko musiikilla oman arviosi mukaan merkitystä elämällesi? 
 (   ) Ei ollenkaan (   ) Melko vähän (   ) En osaa sanoa 
 (   ) Melko paljon (   ) Suuri merkitys
 Muuta?
6. Onko musiikki jollain tapaa elämäntapaasi määrittävä elementti?  
 (Koetko olevasi hip-hoppari, rappäri, hevari, rasta, jne.)
 (   ) Ei ollenkaan (   ) Melko vähän (   ) En osaa sanoa 
 (   ) Melko paljon (   ) Suuri merkitys
 Muuta?
7.    Jos vastasit edelliseen Melko paljon tai Suuri merkitys, mikä on 
 elämäntapaasi eniten määrittävä musiikinlaji? 
8.    Pystytkö mitenkään erittelemään, miksi juuri mainitsemasi 
 musiikinlaji on muodostunut niin tärkeäksi sinulle?
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1.  Suhtautumiseni musiikkia kohtaan elämässäni yleisellä tasolla on:
 Positiivinen (   ) Neutraali (   )   Negatiivinen (   )
2.  Suhtautumiseni musiikkia kohtaan luokanopettajankoulutuksessa 
 opiskeltavan aineena on:
 Positiivinen (   ) Neutraali (   )   Negatiivinen (   )
3.  Suhtautumiseni musiikkia kohtaan koulussa opetettavana 
 oppiaineena on:
 Positiivinen (   ) Neutraali (   )   Negatiivinen (   )
4. Jos vastasit eri kohtiin eri tavoin, voisitko pohtia syitä siihen, miksi 
 vastauksesi olivat erilaisia? Kirjoita laveammin tai käytä ranskalaisia 
 viivoja vastauksessasi.
LuOkanOpeTTajaOpiskeLijOiden musiikin 
harrasTaminen
Taulukko 3.1 Musiikkia harrastavien ikä- ja sukupuolijakauma
Ikäluokka Musiikin harrastajien 
määrä               
Naisia % Miehiä % Kaikista %
19-20 10 80,0 % 20,0 %   2,6
21-25 82 84,1 15,9 % 14,3
26-30 22 68,2 % 31,8 %   3,1
31-35 2 50,0 % 50,0 %   1,1
36-45 3 66,6 % 33,3 %   0,6
Taulukko 3.2 musiikkia harrastavat vastaajat yliopistoittain
Yliopisto Musiikinharrastajia 
(% kunkin yliopiston 
vastaajista)
% Kaikista 
musiikkia 
harrastavista
Joensuun yliopisto 65 / 132 (49,2%) 47,8 %
Helsingin yliopisto 44 / 64 (68,7 %) 32,4 %
Turun yliopisto 27 / 60 (45,0 %) 19,8 %
Yhteensä 136/256                            100 %
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Taulukko 3.3 Soitetut instrumentit 
Instrumentti Vastauksia Miehiä     Naisia      
Piano 245 54            191          
Kitara 72 36              36           
Viulu 34 9                25          
Useita instrumentteja 25 7                18          
Rummut 23 12              11         
Kantele 20 8                 12          
Basso 19 6                 13         
Sähköurut 15 1                 14          
Nokkahuilu 14 3                11         
Klarinetti 8 3                  5             
Huilu 6 0     6            
Trumpetti 5 2     1            
Harmonikka 3 2                  1            
Sello 3 1                  2            
Saksofoni 1 1                  0
sOiTTOharrasTuksen kOkemukseT
Taulukko 3.4 Musiikkiharrastuksen kokemuksien perusteluja
Perustelu Vastausten määrä % vastauksista Naisia Miehiä
Sosiaaliset syyt 40 25,3 % 80,0 % 20,0 %
Oppimiseen ja kehittymiseen
liittyvät perustelut
38 24,1 % 84,2 % 15,8 %
Palaute, kannustus ja rohkaisu tai 
negatiivinen palaute
38 24,1 % 94,7 %   7,7 %
Nautinto, mielihyvä, minäkuva, 
onnistuminen
31 19,6 % 74,2 % 25,8 %
Musiikkiin liittyvät seikat 11   7,0 % 81,8 % 18,2 %
Ei vastausta 98 38,5 % 38,3 % 
naisista
38,0 % 
miehistä
Yhteensä 156 100,0 %
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(Vaihtoehdot: ”Ei ollenkaan - Suuri merkitys” 5 -portaisella asteikolla). 
Vastaukset jakautuivat seuraavalla tavalla:
Taulukko 4.1 Musiikin merkitys vastaajien elämälle yleisellä tasolla oman 
arvion mukaisesti.
Musiikin merkitys elämälle % vastauksista
Ei ollenkaan  20,0 %
Melko pieni  28,6 %
En osaa sanoa   8,6 %
Melko suuri 26,7 %
Erittäin suuri 16,1 %
Taulukko 4.2 Musiikin merkityksiä
Alue Suuri 
merkitys
Kohtalainen 
merkitys
Pieni 
merkitys
Musiikin merkitys oman elämän rikastuttajana 70,1 % 27,5 % 2,4 %
Musiikin merkitys opettajankoulutuksen näkökulmasta 37,8 % 45,8 % 16,5 %
Musiikin merkitys tulevan opettajuuden näkökulmasta 44,4 % 36,4 % 19,2 %
musiikki kOuLussa OpeTeTTavana aineena
Taulukko 4.3 Suhtautuminen musiikkia kohtaan koulussa opetettavana 
aineena yliopistoittain.
Yliopisto Positiivinen 
suhtautuminen
Neutraali 
suhtautuminen
Negatiivinen 
suhtautuminen
Yhteensä
Joensuu 78,8 % 15,2 %   6,1 % 100 %
Helsinki 68,8 % 20,3 % 10,9 % 100 %
Turku 71,7 % 16,7 % 11,7 % 100 %
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musiikki Osana eLämää
Taulukko 4.4 Päivittäinen musiikkitoiminta yliopistoittain
Toiminta päivittäin Kyllä % 
kaikista
vastaajista
Joensuu
Kyllä %
Helsinki
Kyllä %
Turku
Kyllä %
Harjoittelen soittamista tai laulamista 44,9 % 48,5% 42,2% 40,0%
Kuuntelen aktiivisesti itse valitsemaani 
musiikkia äänitteiltä
56,3 % 55,3 % 57,8 % 56,7 %
Kotonani soi taustalla radio tms. 
passiivista kuuntelua
78,1 % 81,1 % 73,4 % 76,7 %
Käytän musiikkia rentoutumisen välineenä 34,4 % 38,6 % 31,3 % 28,3 %
Musiikkia kuulen lähinnä julkisissa tiloissa 33,2 % 34,8 % 28,1 % 35,0 %
Käyn konserteissa ja bändien keikoilla usein 19,5 % 17,4 % 26,6 % 16,7 %
Muuten 11,3 % 15,9 % 9,4 % 3,3 %
Taulukko 4.5 Musiikkitoimintaan käytetty aika minuutteina
Toiminta Keskiarvo Keskihajonta Mediaani Moodi Vastaajamäärä
Soittaminen ja laulaminen 34,3 34,5 30,0 30 Vastaajia 215
Aktiivinen kuuntelu 41,7 43,5 30,0 30 Vastaajia 217
Passiivinen kuuntelu 114,0 95,6 90,0 60 Vastaajia 247
Muu musiikkitoiminta 72,7 89,8 45,0 60 Vastaajia 24
Taulukko 4.6 Luokitellut musiikkitoiminnan ajat ja niiden 
jakautuminen
Toiminta 0-30 min 31-60 min 61-120 min 121-180 min yli 180 min
Soittaminen ja laulaminen 68,4 % 22,8  % 7,4 % 1,4  % 0 %
Aktiivinen kuuntelu 66,8 % 22,6 % 7,4 % 1,8 % 1,4 %
Passiivinen kuuntelu 18,6 % 27,9 % 27,9 % 14,2 % 11,3 %
Muu musiikkitoiminta 50,0 % 29,2 % 8,3 % 4,2 % 8,3 %
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Taulukko 4.7 Eniten pidetyt musiikinlajit
Genre 1. 
pidetyin
2. 
pidetyin
3. 
pidetyin
4. 
pidetyin
5. 
pidetyin
6. 
pidetyin
Yhteensä
Suomirock/pop 48 30 18 10 3 1 110
Kansainvälinen pop/rock 90 88 50 17 11 7 263
Taidemusiikki (eri tyylit) 22 14 22 26 17 12 111
Jazz (eri tyylit) 6 10 5 8 7 6 42
Hevi (eri tyylit) 14 10 5 11 3 3 46
Vanhempi rock 1960- 5 3 7 2 1 18
Kuoromusiikki 2 1 2 1 6
Gospel (eri tyylit, virret) 5 5 3 4 17
Tekno, rap, (konemusa) 10 10 13 15 9 7 64
Iskelmä (uusi ja vanha) 1 7 11 8 7 4 38
Rhythm and blues 9 5 4 4 2 24
Kansanmusiikki 2 5 6 2 1 4 20
Soul 1 5 6 5 2 1 20
Punk 1 1 2 3 1 8
Lastenlaulut 1 3 3 1 2 10
Rauhallinen musiikki 3 2 1 1 1 8
Blues 3 1 1 2 7
Reggae 1 3 4 8
Viihdemusiikki 1 3 1 1 1 7
YHTEENSÄ 
VASTAUKSIA
222 203 168 126 80 53 852
Taulukko 4.8 Pitämisen perustelut
Perustelu % vastaajista
Musiikkiin tai sen ominaisuuksiin liittyvä perustelu 39,5 %
Tunteisiin liittyvä perustelu (kaunista, muistot jne.) 30,0 %
Sanoma (saa ajattelemaan jne.) 17,0 %
Toimintaan liittyvät perustelut (taustamusiikki, tanssiminen jne.)   7,0 %
Omaan soitto/lauluharrastukseen liittyvä perustelu   6,5 %
Yhteensä 100 %
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Taulukko 4.9 Vähiten pidetyt musiikinlajit
Genre Vasten-
mielisin
2.
vasten-
mielisin
3.
vasten-
mielisin
4.
vasten-
mielisin
5.
vasten-
mielisin
6.
vasten-
mielisin
Yhteensä
mainintoja
Hevi 120 44 7 9 2 2 184
Tekno, rap, konemusiikki 45 57 20 4 2 128
Klassinen, (sis. ooppera) 13 12 5 4 3 1 38
Punk 2 4 2 1 9
Jazz 9 4 4 2 1 20
Iskelmä 8 12 19 2 3 1 45
Perinteinen tanssimusiikki 4 4 4 1 13
Country 3 3 2 8
Tusinapop/Europop 9 9 9 2 1 1 31
Poliittiset laulut 1 1
Gospel 3 3 2 8
Blues, soul 6 6
Pilabiisit, (pizzaenrico) 3 1 4
Kansanmusiikki 1 3 2 6
YHTEENSÄ MAININTOJA 216 162 77 30 12 7 501
musiikiLLinen kOmpeTenssi
Taulukko 5.1 Musiikin historian ja tyylien osa-alueiden tietämys oman 
arvion mukaan
Väittämä Täysin 
samaa mieltä
Melko 
samaa mieltä
Melko 
eri mieltä
Täysin 
eri mieltä
Tunnen taidemusiikin historiaa laajalti 6,6 % 18,4 % 29,1 % 45,9 %
Tunnen jazzmusiikkia laajalti 3,3 % 7,4 % 18,9 % 70,5 %
Tunnen perinteistä suomalaista 
tanssimusiikkia laajalti
5,1 % 27,2 % 38,3 % 29,4 %
Tunnen rockmusiikin historian ja eri tyylit 
perusteellisesti 
3,7 % 16,5 % 45,5 % 34,3 %
Tunnen suomirockin kehitysvaiheet hyvin 5,0 % 24,4 % 46,7 % 24,0 %
Olen mielimusiikkini suhteen tietäjä ja 
asiantuntija
9,1 % 28,1 % 41,3 % 21,5 %
Tunnen jonkin verran kaikenlaista musiikkia 16,9 % 48,3 % 28,9 % 5,8 %
Tunnen lähinnä popmusiikkia ja 
siihen liittyviä ilmiöitä
2,5 % 37,1 % 38,3 % 22,1 %

329
Taulukko 5.2 Yhdistetyt musiikinhistorian ja tyylien tietämysluokituk-
set oman arvion mukaan
Väittämä Täysin tai melko 
samaa mieltä
Täysin tai melko 
eri mieltä
Tunnen taidemusiikin historiaa laajalti 25,0 % 75,0 %
Tunnen jazzmusiikkia laajalti 10,7 % 89,3 %
Tunnen perinteistä suomalaista tanssimusiikkia laajalti 32,3 % 67,7 %
Tunnen rockmusiikin historian ja eri tyylit perusteellisesti 20,2 % 79,8 %
Tunnen suomirockin kehitysvaiheet hyvin 29,4 % 70,6 %
Olen mielimusiikkini suhteen tietäjä ja asiantuntija 37,2 % 62,8 %
Tunnen jonkin verran kaikenlaista musiikkia 65,2 % 34,8 %
Tunnen lähinnä popmusiikkia ja siihen liittyviä ilmiöitä 39,6 % 60,4 %
Taulukko 5.3 Vastaajien musiikillinen kompetenssi eri osa-alueilla oman 
arvion mukaan
Osa-alue Erinomainen Melko 
hyvä
Keskiverto Melko 
heikko
Heikko
Historia 5,0 % 19,1 % 34,0 % 30.3 % 11,6 %
Teoria 11,3 % 27,1 % 23,3 % 26,3 % 12,1 %
Didaktiikka ja pedagogiikka (opettaminen) 2,5 % 33,8 % 45,0 % 16,7 % 2,1 %
Nykytyylien tuntemus 8,4 % 29,4 % 42,4 % 16,4 % 3,4 %
Musiikkiliikunta ja tanssi 12,4 % 32,0 % 38,2 % 14,5 % 2,9 %
Eri instrumenttien käytön edellytykset 6,7 % 26,8 % 26,8 % 27,6 % 12,1 %
Koulusoittimien hallinta 11,2 % 34,0 % 24,9 % 20,3 % 9,5 %
Säveltäminen (omien biisien tekeminen) 2,1 % 10,0 % 13,3 % 22,1 % 52,5 %
Taulukko 5.4 Yhdistetyt luokat musiikillisen kompetenssin eri osa-alu-
eilla oman arvion mukaan
Osa-alue Erinomainen tai 
melko hyvä
Keskiverto Melko heikko tai 
heikko
Historia 24,1 % 34,0 % 41,9 %
Teoria 38,4 % 23,3 % 38,4 %
Didaktiikka ja pedagogiikka (opettaminen) 36,3 % 45,0 % 18,8 %
Nykytyylien tuntemus 37,8 % 42,4 % 19,8 %
Musiikkiliikunta ja tanssi 44,4 % 38,2 % 17,4 %
Eri instrumenttien käytön edellytykset 33,5 % 26,8 % 39,7 %
Koulusoittimien hallinta 45,2 % 24,9 % 29,8 %
Säveltäminen (omien biisien tekeminen) 12,1 % 13,3 % 74,6 %
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musikaaLisuus
Taulukko 5.5 Opiskelijoiden oma käsitys musikaalisuudestaan ristiin-
taulukoituna eri muuttujien kanssa. (χ²-testin p-arvo esitetty tilastollisen 
yhteyden osoittamiseksi, Standardoitujen residuaalien avulla on poimittu 
ne väittämät, joiden kohdalla yhteys voitiin havaita.)
Väittämä, sekä
χ²-testin p-arvo
Itsensä 
musikaaliseksi 
kokeva (Std. 
Res.)
Lisähuomioita Itsensä epä-
musikaaliseksi 
kokeva (Std. 
Res.)
Lisähuomioita
Aktiivinen 
soittoharrastus
p=0,000
Kyllä (1,6) 42,3 %:lla 
soittoharrastus 
Ei (2,1) 87,3 %:
lla ei soitto-
harrastusta
Aktiivinen 
kuoroharrastus
p=0,000
Kyllä (1,7) 28,1 %:lla 
kuoroharrastus
Ei (1,7) 100 %.lla 
ei kuoro-
harrastusta
Musiikkiopinnot 
ennen LOKO:a 
p=0,000
Musiikkiopisto-
opintoja (1,9)
22,9 %:lla 
musiikkiopisto-
opintoja
Ei minkäänlaisia 
(2,1)
91,6 %:lla ei 
aikaisempia 
musiikkiopintoja
Millaista on 
musiikin-
kuuntelemisesi 
p=0,010
Aktiivista ja 
keskittynyttä 
(1,1)
12,9 %:lla 
aktiivista ja 
keskittynyttä
Passiivista, 
taustamusiikkia 
(1,5)
70,6 % :lla 
passiivista, 
taustamusiikkia
Onko musiikilla 
merkitystä 
elämällesi 
p=0,000
Suuri merkitys 
(1,4)
44,9 %:lla 
melko suuri tai 
suuri merkitys
Melko vähäinen 
merkitys (1,7)
45,6 % :lla 
melko vähäinen 
tai ei ollenkaan 
Onko musiikki 
elämäntapaasi 
määrittävä p=0,030
En osaa sanoa 
(1,5)
Ei ollenkaan 
(1,2)
Suhtautuminen 
musiikkia 
kohtaan elämässä 
yleensä p=0,000
98,4 %:lla 
positiivinen
Neutraali (4,0) 17,6 % :lla 
neutraali
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Suhtautuminen 
musiikkia 
kohtaan LOKO-
koulutuk- 
sessa  p=0,000
Positiivinen 
(1,2)
86,7 %:llä 
positiivinen 
Neutraali (2,6) 
tai negatiivinen 
(3,0)
42,4 %:lla 
neutraali tai 
negatiivinen
Suhtautuminen 
musiikkia 
kohtaan koulussa 
opetettavana 
aineena 
p=0,000
Positiivinen 
(1,8)
85,6 %:lla 
positiivinen
Neutraali (2,5) 
tai negatiivinen 
(5,0)
55,9 % :lla 
neutraali tai 
negatiivinen
Perusteluja 
edellisille 
kolmelle 
kysymykselle 
p=0,000
EOS (1,8) 67,2 % EOS Kokemukset:
LOKO:ssa (1,9)
Koulussa (2,1) 
ja pelko kykyjen 
riittämättö-
myydestä (1,7)
71,4 %:lla 
mainitut syyt
Pidän musiikki-
kasvatuksen 
opiskelusta LOKO:
ssa p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (2,1)
89,1 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Jokseenkin eri 
mieltä (4,2)
42,7 % 
jokseenkin tai 
täysin eri mieltä
MK:n tunnit minulle 
yleensä liian 
vaikeita
Täysin eri 
mieltä (2,3)
91,3 % miltei tai 
täysin eri mieltä
Täysin samaa 
mieltä (4,1)
47,7 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Koen menestyväni 
hyvin MK:n 
tunneilla p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (2,8)
90,1 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Täysin eri mieltä 
(3,9)
63,1 % miltei tai 
täysin eri mieltä
Helpointa MK:
n tunneilla on 
p=0,000
Laulaminen 
(1,2)
Teoria ja historia 
(2,5)
Didaktiikka ja 
pedagogiikka 
(3,8)
Vaikeinta MK:
n tunneilla on 
p=0,000
Didaktiikka ja 
pedagogiikka 
(1,7)
Laulaminen 
(3,0)
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LOKO:n musiikki-
kasvatuksen 
opetus antaa hyvät 
valmiudet tulevaan 
työhön p=0,000
Täysin eri mieltä 
(2,4)
Tulevaisuudessa 
aion opettaa 
koulussani 
musiikkia p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (2,2)
72,5 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Täysin eri mieltä 
(4,7)
78,8 % miltei tai 
täysin eri mieltä
MK:n tunnit 
ovat minulle 
tärkeitä, koska 
olen kiinnostunut 
musiikista p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (2,3)
89,1 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Täysin eri mieltä 
(3,5)
64,7 % miltei tai 
täysin eri mieltä
MK:n tunnit ovat 
minulle hyödyllisiä 
tulevan elämäni 
kannalta p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (1,4)
85,3 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Miltei eri mieltä 
(2,0)
32,9 % miltei tai 
täysin eri mieltä
MK:n tunnit 
kohottavat 
itsetuntoani 
p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (2,0)
64,0 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Täysin eri mieltä 
(3,3)
66,6 % miltei tai 
täysin eri mieltä
MK:n tunnit ovat 
hauskoja, koska 
siellä soitetaan, 
lauletaan ja 
kuunnellaan 
musiikkia p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (1,8)
90,2 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Täysin eri mieltä 
(1,9)
24,3 % miltei tai 
täysin eri mieltä
MK:n tunneilla 
pidän erityisesti 
haasteellisista 
tehtävistä p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (2,0)
76,0 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Jokseenkin eri 
mieltä (3,9)
64,6 % miltei tai 
täysin eri mieltä
Pidän MK:n 
tunneista juuri 
musiikin itsensä 
vuoksi p=0,000
Täysin samaa 
mieltä (1,8)
86,8 % miltei tai 
täysin samaa 
mieltä
Jokseenkin eri 
mieltä (4,0)
41,5 % miltei tai 
täysin eri mieltä
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Harjoittelen 
soittamista ja 
laulamista p=0,000
Kyllä (2,1) 55 % 
harjoittelee
En (3,2) 83,8 % ei 
harjoittele
Kotonani soi 
taustalla radio
p=0,002
Ei (1,4) Kyllä (1,2)
Musiikin 
merkitys 
opettajan-
koulutuksen 
näkökulmasta 
p=0,000
Suuri (2,2) Pieni (3,1)
Musiikin merkitys
tulevan 
opetta-juuden 
näkökulmasta 
p=0,000
Suuri (2,4) Pieni (4,5)
Millainen olet 
musiikin kuluttajana 
ja harrastajana 
p=0,000
Aktiivinen 
musiikin 
harrastaja (2,8)
Passiivinen 
musiikin 
kuuntelija 
(lähinnä radio) 
(3,6)
Kuinka arvioit 
pärjääväsi musiikin-
opetuksessa 
tulevassa työssäsi 
p=0,000
Erittäin hyvin 
(1,9)
Heikosti (2,9) tai 
en mitenkään 
(2,0)
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Taulukko 5.6 Musikaalisuuskokemuksiin yhteydessä olevia tekijöitä.
Kysymys Itseään musikaalisina 
pitävät (Std. Res.)
Itseään 
epämusikaalisina 
pitävät (Std. Res.)
Soitettiinko lapsuudenkodissa
p=0,000
Kyllä (1,2) Ei (2,7)
Laulettiinko lapsuuden kodissa 
p=0,000
Kyllä (1,8) Ei (4,3)
Kuunneltiinko lapsuudenkodissa 
aktiivisesti p=0,043 
Ei (1,5)
Käytiinkö lapsuudenkodissa 
konserteissa p=0,021
Ei (1,3)
Kodin suhtautuminen 
musiikkiharrastuksiin p=0,000
Erittäin kannustava 
(1,9)
Neutraali (3,9) tai 
kielteinen (1,8)
Vanhempien suhtautuminen 
musiikkikiinnostukseen p=0,000
Kannustava (1,0) Neutraali (1,8) tai 
negatiivinen (2,4)
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